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„Schreiben ist eine komplexe Handlung. Sie ist vielgestaltiger und disparater, als ihre Produkte 
– die Texte – es erscheinen lassen. Denn Texte zeichnen sich dadurch aus, daß die Spuren 
ihrer Entstehung an ihnen getilgt sind. Ihr sozialer Sinn besteht gerade darin, sie der 
allgemeinen Rezeption und Überlieferung zugänglich zu machen – und zwar unabhängig von 
den konkreten Bedingungen und Formen ihrer Entstehungssituation“ (WROBEL 1995, 1). 
Schreiben und Lesen sind Kulturtechniken unserer Gesellschaft, ohne die es nur sehr 
beschwerlich ist, sich darin zurechtzufinden. Auch deshalb ist „Schreiben […] ein Kerninhalt in 
der Schule“ (DEHN 2007, 90).   
Diese beiden Zitate verdeutlichen das Spannungsverhältnis zwischen hohen gesellschaftlichen 
Ansprüchen an die schriftsprachliche Kompetenz von Kindern und Jugendlichen und 
andererseits die Erkenntnisse, dass das Schreiben von Texten eine komplexe Handlung 
darstellt. Diese hohen gesellschaftlichen Kompetenzforderungen im Bereich Lesen und 
Schreiben erreichen verhältnismäßig wenige Kinder und Jugendliche, wie sich in Studien wie 
PISA, IGLU und DESI zeigte. Dabei wurden in diesen Studien nur die Kinder und Jugendlichen 
erfasst, welche Regelschulen besuchen, nicht die Schüler 1
                                            
1 Mit Schülern sind ebenfalls Schülerinnen gemeint, solange nicht nur von den Schülern der Schule für  
   Sprachbehinderte geschrieben wird, hier sind nur Schüler gemeint, da die Klasse ausschließlich aus Jungen  
   besteht. Werden allgemein männliche Sprachformen genannt, sind wiederum auch weibliche Personen gemeint, da   
   die kürzere Form leserfreundlicher ist. 
, die eine Schule für 
Sprachbehinderte besuchten, obwohl diese Schule sich, nach Forderung der KMK, ebenfalls an 
dem Bildungsplan der Grundschule und der weiterführenden Schulen zu orientieren hat. Wie 
können Kinder mit sprachlichen Schwierigkeiten den Anforderungen eines solchen 
Bildungsplans gerecht werden, wenn auch Schüler, die keine sprachlichen Schwierigkeiten 
haben, zum Teil daran scheitern? Gerade beim Schreiben von Texten lässt sich die 
Anforderung gut zeigen: Einen Text zu verfassen bedeutet für den Autor, über ein komplexes 
Netzwerk an Fähigkeiten zu verfügen, die es ihm ermöglichen seine Gedanken und/oder 
recherchierte Informationen in eine schriftliche Form zu fassen. Diese sollten nach Möglichkeit 
noch für einen Adressaten, der nicht das Vorwissen des Autors besitzt, so formuliert werden, 
dass dieser das Geschriebene versteht. Der Text muss sprachlich so gestaltet werden, dass er 
den Konventionen entspricht, um mögliche Missverständnisse zwischen Produzenten und 
Rezipienten nicht noch zusätzlich zu provozieren. Es ist notwendig die Darstellung in einem 
stringenten Handlungsstrang darzustellen, für die meisten Adressaten, möglichst ohne 
inhaltliche oder strukturelle Sprünge. Dies ist aber nur möglich, wenn der Autor über basale 
Fertigkeiten im Bereich der konzeptionellen Schriftlichkeit verfügt, sprich den 
Schriftspracherwerb, zumindest in dem Maße erfolgreich durchlaufen hat, dass er z.B. die Laute 
des Deutschen in Schrift zu fassen vermag, welche die Grundbausteine dieser darstellen. 
Kinder, die ihren Schriftspracherwerb unter erschwerten Bedingungen, z.B. aufgrund ihrer nicht 
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normgemäßen Aussprache, beginnen, verfügen erst später über die notwendigen 
konzeptionellen Werkzeuge, um Texte zu verfassen. Die Bildungspläne der Bundesländer 
Deutschlands setzen aber voraus, dass die Schüler die Sprache so erworben haben, dass sie 
mit dieser operieren können, sei es beim kooperativen Sprechen, beim Schriftspracherwerb, 
beim Entwickeln des Sprachbewusstseins oder aber auch beim Verfassen von Texten. Hierfür 
werden Kenntnisse und Fähigkeiten auf allen Ebenen der Sprache, wie Grammatik, Semantik, 
Pragmatik, Phonetik und Phonologie benötigt, da diese in einem Netzwerk zusammen wirken. 
Ist eine Ebene beeinträchtigt, kann sich das folglich auf die anderen Sprachebenen auswirken 
und dies kann wiederum den Schreibprozess beeinträchtigen. 
 
Die Bildungsstandards des Faches Deutsch im Bereich Schreiben orientieren sich an 
Schreibprozessmodellen, welche anhand von Studien über versierte Schreiber entwickelt 
wurden. Dementsprechend werden nicht die Schwierigkeiten von Schreibanfängern 
berücksichtigt, geschweige denn solche, die Kinder mit Schwierigkeiten im Bereich der Sprache 
haben könnten. Kein Schreibkompetenzmodell, welches bisher entwickelt wurde, berücksichtigt 
alle, für diese Arbeit als notwendig angesehenen, Aspekte, die  Schreibkompetenz ausmachen, 
deren Entwicklung beeinflussen und beeinträchtigen könnten. Aus diesem Grund wurde für 
diese Arbeit ein Modell entwickelt, welches jegliche Aspekte zu integrieren versucht, ohne 
unüberschaubar zu werden. Dieses Modell wird als Versuch gesehen, eine größere 
Dimensionalität von Schreibkompetenz darzustellen.  
Diese Arbeit geht folgenden Fragestellungen nach: Über welche Schreibkompetenz verfügen 
Schüler einer Schule für Sprachbehinderte und inwiefern unterscheidet sich diese von der 
Schreibkompetenz von Schülern an einer Regelschule? 
In dieser Arbeit wird anhand von Schülertexten untersucht, inwieweit sich die Schreibfähigkeiten 
von Schülern einer Schule für Sprachbehinderte von denjenigen von Regelgrundschülern 
unterscheiden. Die Texte von jeweils beiden Schülergruppen werden mit einem Analyseraster 
analysiert, welches auf dem für diese Arbeit entwickelten Schreibkompetenzmodell beruht, um 
die Schreibkompetenz zu erfassen. Beide Schülergruppen besuchten, zum Zeitpunkt der 
Untersuchung, eine vierte Klasse in Baden-Württemberg. 
Zunächst wird in den Kapiteln 2 und 3 geklärt, welche Schüler von der Schule für 
Sprachbehinderte aufgenommen werden, wann ein sonderpädagogischer Förderbedarf besteht 
und wie sich die Begriffe Sprachbehinderung, Sprachstörung und Sprachschädigung 
voneinander abgrenzen lassen. Außerdem wird erläutert, weshalb der Mehrdimensionalität von 
Sprachbehinderung Bedeutung zukommt. 
In Kapitel 4 werden Kompetenzdefinitionen gegenübergestellt und eine für diese Arbeit 
relevante hervorgehoben. Mögliche Folgerungen für den Unterricht werden ebenfalls dargestellt.  
Kapitel 5 beschäftigt sich mit dem Schreiben als komplexer Handlung. Hier werden 
Anforderungen aufgezeigt, welche das Schreiben an den Schreibenden stellt, der Begriff der 
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Schreibkompetenz näher erläutert, Schreibprozessmodelle, mögliche Schreibstrategien sowie 
die Anforderungen der Bildungspläne bezüglich des Verfassens von Texten vorgestellt. 
In Kapitel 6 geht es um die Schreibentwicklung aus empirischer Sicht, wie auch um mögliche 
Schwierigkeiten beim Erwerb der Schreibkompetenz und welche Rahmenbedingungen für das 
Schreiben notwendig sind bzw. welche das Schreiben positiv oder negativ beeinflussen. Die 
Entwicklung der Schreibkompetenz unter besonderen Bedingungen, in diesem Fall mit 
Schwierigkeiten im Bereich der Sprache, wird erläutert. Im Anschluss daran wird das 
Schreibkompetenzmodell vorgestellt, welches die Schwierigkeiten von Kindern im Bereich der 
Sprache berücksichtigt.  
Kapitel 7 stellt verschiedene Möglichkeiten vor, wie Geschriebenes bewertet werden kann, 
welche Funktionen Textarten im Unterricht und beim Verfassen von Texten einnehmen, wie 
Schüler ihre Texte selbst bewerten können sowie welche Kriterien sinnvoll sind, um 
Schülertexte zu beurteilen 
In Kapitel 8 wird das Analyseraster näher erläutert, welches im Rahmen dieser Arbeit entwickelt 
wurde. 
Die Vorgehensweise und die untersuchte Schülergruppe sowie die Vergleichsgruppe werden in 
Kapitel 9 präsentiert. 
Die Darstellung der Ergebnisse, welche sich auf die ausführlichere Analyse im Anhang bezieht, 
ist Gegenstand von Kapitel 10. 
Kapitel 11 beschäftigt sich mit Fördervorschlägen bezogen auf die untersuchten Schüler der 
Schule für Sprachbehinderte.  
Kapitel 12 wird untersucht, inwieweit und mit welchen Mitteln die Anforderungen der 
Bildungspläne in Einklang mit der Schule für Sprachbehinderte gebracht werden können, aber 
auch, wie eine Passung zwischen den hohen Anforderungen der Bildungspläne generell mit 
den Fähigkeiten und Möglichkeiten der jeweiligen Schüler und Lehrer entwickelt werden kann.  
 
Zitate aus Publikationen, die vor der Rechtschreibreform erschienen, werden in der bis zu 
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2. Sonderpädagogischer Förderbedarf im Bereich Sprache und 
Kommunikation  
Im Folgenden soll geklärt werden, was derzeit in Deutschland unter sonderpädagogischem 
Förderbedarf im Bereich der Sprache verstanden wird und welche Maßnahmen zur Förderung 
unterbreitet  werden. 
„Sonderpädagogischer Förderbedarf im sprachlichen Handeln ist bei Schülerinnen und 
Schülern anzunehmen, die in ihren Bildungs-, Lern- und Entwicklungsmöglichkeiten hinsichtlich 
des Spracherwerbs, des sinnhaften Sprachgebrauchs und der Sprechtätigkeit so beeinträchtigt 
sind, daß sie im Unterricht der allgemeinen Schule ohne sonderpädagogische Unterstützung 
nicht hinreichend gefördert werden können. Sonderpädagogische Förderung muß rechtzeitig 
einsetzen, denn in der Schule ist Sprache nicht nur ein herausragender Lerngegenstand, 
sondern schulisches Lernen ist vor allem sprachlich vermitteltes Lernen. Sprache ist ein 
zentrales Medium schulischen Lernens“ (KMK 1998, 5). 
Wird der sonderpädagogische Förderbedarf bestätigt, nimmt die Schule für Sprachbehinderte 
die Schüler auf, „[…] deren Sprachbehinderung so schwerwiegend ist, daß sie durch ambulante 
und schulbegleitende oder zeitlich begrenzte stationäre Maßnahmen nicht hinreichend gefördert 
werden können“, da sie „[d]urch die besonderen pädagogisch-therapeutischen Möglichkeiten 
der Schule für Sprachbehinderte […] jedoch die Ziele der Grundschule oder einer auf der 
Grundschule aufbauenden weiterführenden Schule erreichen“ (MINISTERIUM FÜR KULTUS, 
JUGEND UND SPORT BW, 1995, 10) können. 
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3.  Sprachbehinderung und Mehrdimensionalität 
Nach KNURA (1980, 3) sind „Sprachbehinderte […] Menschen, die beeinträchtigt sind, ihre 
Muttersprache in Laut und/oder Schrift impressiv und/oder expressiv altersgerecht zu 
gebrauchen und dadurch in ihrer Persönlichkeits- und Sozialentwicklung sowie in der 
Ausformung und Ausnutzung ihrer Lern- und Leistungsfähigkeit behindert werden.“ 
KNURA begrenzt dabei den Begriff der Sprachbehinderung auf Menschen, die als primär 
sprachbehindert gelten, deren Sprachstörung also nicht auf andere Ursachen, z.B. in Folge 
einer Hörschädigung oder einer kognitiven Behinderung, zurückzuführen ist. 
Diese Auffassung ist mittlerweile einer anderen gewichen: einer Auffassung der 
Mehrdimensionalität und Interaktionalität gestörter Sprache (vgl. GROHNFELDT 1982 zitiert nach 
GROHNFELDT 1995, 5). Das bedeutet, dass verschiedene Entwickungsdimensionen (Sensorik, 
Motorik, Kognition, Sprache, Emotion, Soziabilität) innerhalb einer Art Netzwerk miteinander in 
Verbindung treten. Durch dieses Netzwerk erhält die Störung eine Dynamik, die sich folglich 
auch auf verschiedene Bereiche auswirken kann, während eine Störungsebene besonders 
hervortritt. Im Einzelfall können mehrere Entwicklungsbereiche störungsbedingt hervortreten 
und sich zu einer eigenen Struktur innerhalb des Netzwerkes verdichten (vgl. ebd. 1995, 5). 
Das Lexikon der Sprachtherapie stellt diese Mehrdimensionalität vereinfacht, aber dennoch 
einprägsam dar: „Spracherwerbsstörungen: Störungen während der kindlichen -> 
Sprachentwicklung auf unterschiedlichen Sprachebenen (-> Phonetik, -> Phonologie, -> Syntax, 
-> Morphologie, -> Pragmatik); -> Patholinguistik [Hervorhebung im Original]“ (GROHNFELDT 
2007, 315). Hier wird deutlich, dass die Sprachentwicklung auf verschiedenen Sprachebenen 
beeinträchtigt sein kann. Oft wirkt sich eine beeinträchtigte Sprachebene auch behindernd auf 
eine andere aus, wodurch der Anschein erweckt wird, dass mehrere Sprachebenen stark 
betroffen sind, während es aber primär nur eine ist, welche andere Ebenen mit beeinflusst. Die 
einzelnen Sprachebenen interagieren in diesem Netzwerk miteinander, was entweder positive 
oder negative Auswirkungen haben kann, wie dies GROHNFELDT (vgl. 1995, 5) formulierte. 
Schon 1939 versuchte VAN RIPER (zitiert nach BRAUN 1999, 39) den Begriff der 
Sprachbehinderung zu klassifizieren: „Speech is defective when it deviates so far from the 
speech of other people, that it calls attention to itself, interferes with communication or causes 
the speaker or his listeners to be maladjusted.” 
Bedeutend ist hier die Ausrichtung der Aufmerksamkeit auf die Sprachverwendung selbst, die 
Kommunikationsunterbrechung und Fehlanpassung des Sprechers und die Wirkung auf 
Sprecher und Hörer gleichermaßen (vgl. BRAUN 1999, 39). ORTHMANN (1969) und KNURA (1971) 
übersetzen VAN RIPERS Definition fast gleichlautend und bezeichnen eine Störung der Sprache 
als solche, wenn diese so weit von der Norm abweicht, dass die Kommunikation unterbrochen 
ist bzw. die Anpassung des Sprechers nicht gelingt und die Aufmerksamkeit auf die gestörte 
Sprache selbst gelenkt wird (vgl. BRAUN 1999, 39). BRAUN (1999, 40) definiert wie folgt: „Als 
sprachbehindert gilt, wer infolge einer Sprachstörung in der sprachlichen Kommunikation, im 
3. Sprachbehinderung und Mehrdimensionalität 
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Sozialverhalten und insbesondere in seinem Lernen soweit beeinträchtigt ist, daß seine 
Teilhabe am Leben der Gesellschaft wesentlich erschwert ist, und besondere pädagogische 
Förderung notwendig wird.“ Er überführt die WHO-Klassifikation von Behinderung (1980) 
(impairment, disability, handicap) in ein „[…] biopsychosoziales Verstehensmodell der 
allgemeinen Sprachpathologie“ (ebd. 1999, 45). Mit dieser Darstellung (s.u.) soll verdeutlicht 
werden, dass die Übergänge zwischen nichtgestörter und gestörter Sprache fließend sind (vgl. 
BRAUN, 1999, 46). Es ist immer notwendig, die Beeinträchtigung auch in psychosoziale 
Zusammenhänge einzubetten, da diese förderlich oder erschwerend wirken können (vgl. ebd., 
46). BRAUN (vgl. 1999, 43f) zeigt in seiner Darstellung, dass der Begriff der Sprachbehinderung, 
schon aufgrund verschiedener Ursachen der Beeinträchtigung der Sprache, mehrdimensional 
und komplex ist.  
 
 
Um dies zu verdeutlichen unterscheidet BRAUN zwischen Sprachschädigung, Sprachstörung 
und Sprachbehinderung (BRAUN 1999, 45): 
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• Sprachschädigung: „betrifft den organischen Bereich der Sprache und meint Mängel oder 
Abnormitäten der organischen, physiologischen und neuropsychologischen Strukturen und 
Funktionen als Voraussetzungen einer intakten Sprachfähigkeit.“ 
• Sprachstörung: „liegt dann vor, wenn die Fähigkeit zum regelhaften Gebrauch der 
Muttersprache fehlt oder normabweichend eingeschränkt ist. Sie erscheint als 
Funktionsmangel, als Funktionseinschränkung oder Desintegration der sprachlichen 
Prozesse aufgrund einer Schädigung und betrifft die psychologische bzw. 
psycholinguistische Ebene der Sprache.“ 
• Sprachbehinderung: „bringt die Komplexität der Störung zum Ausdruck. Sie umfaßt die 
durch die Schädigung bedingte Einschränkung oder das Fehlen der Sprachfähigkeit und die 
damit zusammenhängende, belastende personale und soziale Gesamtsituation. Sie äußert 
sich allgemein als Hemmung und Verformung der Persönlichkeits- und Sozialentwicklung, 
speziell als Beeinträchtigung des schulischen Lern-, Leistungs- und Sozialverhaltens. Ihr 
dominantes Merkmal ist die Kommunikationsbehinderung, die die gesamte soziale Ebene 
beeinträchtigt.“ 
Der Begriff der Sprachschädigung sei hier am ehesten zu objektivieren, da eine eindeutig 
sichtbare Schädigung vorliege (vgl. ebd. 1999, 46).  
Insgesamt lässt sich festhalten, dass es sich bei Menschen mit einer Sprachbehinderung bzw. 
Sprachstörung, in Bezug auf ihre psychosozialen Hintergründe und die entsprechenden 
Auswirkungen, um eine sehr heterogene Gruppe handelt (vgl. GROHNFELDT 1995, 6). Es 
handelt sich also bei „[…] Sprachstörungen um Störungsbilder, die einerseits eigenständig 
auftreten können, andererseits aber auch immanenter Bestandteil anderer Störungs- und 
Behinderungsformen sein können“ (ebd., 1995, 6). 
Folglich ist es nicht möglich von dem sprachbehinderten Kind zu sprechen, sondern es müssen 
viele verschiedene Aspekte der individuell ausgeprägten Sprachbehinderung in den Fokus der 
Aufmerksamkeit gestellt werden. Um diese Komplexität und Mehrdimensionalität erfassen zu 
können, ist eine umfangreiche, differenzierte Diagnose der sprachlichen, nichtsprachlichen und 
kommunikativen Fähigkeiten wichtig (vgl. FÜSSENICH 2003b, 424). Auf mögliche 
Diagnoseverfahren kann in dem Rahmen dieser Arbeit nicht eingegangen werden. Hinweise 
und Vorschläge dazu finden sich in GROHNFELDT/ SCHOOR (1981), KNURA / NEUMANN (1980) 
sowie in SCHÖLER/ WELLING (2007). 
 
(Sprach)-Behinderung und Kompetenz -  wie sind diese beiden Konstrukte zu vereinen? 
Können behinderte Menschen überhaupt Kompetenzen erreichen? Können sich speziell 
Sprach-Behinderte in dem Bereich Schreiben Fähigkeiten und Fertigkeiten erwerben und 
entwickeln, in einem Bereich, der von Sprache und Kommunikation (vgl. Kapitel 5) geprägt ist? 
Bevor auf diese Fragen näher eingegangen werden kann, soll zunächst der Kompetenzbegriff 
anhand verschiedener Kompetenzdefinitionen geklärt werden. 
4. Klärung von Kompetenzdefinitionen und Folgerungen für den Unterricht 
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4. Klärung von Kompetenzdefinitionen und Folgerungen für den 
Unterricht 
PISA, IGLU, DESI – Schlagworte, die in den Medien und der Gesellschaft die Diskussion über 
Kompetenzerwerb, vorhandene und nichtvorhandene Kompetenzen entfacht haben. 
Kompetenzen wurden bei Primar- und Sekundarschülern erhoben, und die Kompetenzmessung 
führte zu einer Ernüchterung über den Bildungsstand deutscher Schüler: Zu viele Kinder und 
vor allem Jugendliche in Deutschland erreichten zu niedrige Kompetenzstufen, insbesondere im 
Lesen und Schreiben (vgl. BMBF 2007a, BMBF 2001, WILLENBERG 2007). Während die 
Lesekompetenz der Grundschüler noch verhältnismäßig gut ist und sich im Vergleich zur 
vorherigen Studie gebessert hat, ist diese bei Jugendlichen erschreckend niedrig. Das erstaunt, 
da die Schüler doch anscheinend mit guten Voraussetzungen aus der Grundschule in die 
Laufbahn der weiterführenden Schulen starten.  
Aber was wird überhaupt unter dem Begriff der Kompetenz verstanden? Gibt es Einigkeit in 
Bezug auf deren Definition? 
„In der Standardsprache sagt man, dass jemand Kompetenz in bestimmten Bereichen hat, weil 
sie/er bestimmte Aufgaben in dem benannten Bereich zu bewältigen im Stande ist und 
gegebenenfalls auftretende Probleme meistern kann. Dass jemand über die entsprechende 
Kompetenz verfügt, lässt sich messen am Ergebnis seiner Handlungen. Zwar ist dieses 
Ergebnis auch durch andere Faktoren geprägt, sodass auch bei zum Beispiel ausgeprägter 
Problemlösekompetenz manches Problem ungelöst bleibt […] [;] aber nur wenn die Dinge 
fortlaufend nicht gemeistert werden, ist er/sie inkompetent [Hervorhebung im 
Original]“ (GÜNTHER 2004, 6 zitiert nach BECKER-MROTZEK/ BÖTTCHER 2006, 52). 
WEINERT (2002, 27f) definiert Kompetenzen hinsichtlich von Lernprozessen: „[…] die bei 
Individuen verfügbaren oder durch sie erlernbaren kognitiven Fähigkeiten und Fertigkeiten, um 
bestimmte Probleme zu lösen, sowie die damit verbundenen motivationalen, volitionalen und 
sozialen Bereitschaften und Fähigkeiten um die Problemlösungen in variablen Situationen 
erfolgreich und verantwortungsvoll nutzen zu können.“ 
Diese Definition von Kompetenz ist inzwischen schon als leitend anzusehen (vgl. OSSNER 2006, 
5). KLIEME & LEUTNER (2006) folgen dem Vorschlag WEINERTS und trennen in ihrer Definition 
von Kompetenz kognitive und motivationale Aspekte (vgl. BMBF 2007b, 6f). Mit dieser 
Trennung soll die Möglichkeit geschaffen werden, motivationale und affektive Variablen separat 
zu erfassen, wodurch „[…] Effekte unterschiedlicher  individueller Ausgangsbedingungen sowie 
Entwicklungsprozesse im Bildungsgeschehen differenzierter […]“ (BMBF 2007b, 7f) untersucht 
werden können. Nach OSSNER (2006, 5) können Kompetenzen normativ beschrieben oder 
empirisch gefasst werden. Werden diese normativ beschrieben, werden daran gesellschaftlich 
erwünschte Bildungsziele geknüpft. Empirisch gefasste  Kompetenzen kennzeichnen, was 
Schüler empirisch können. Diese Erfassung der Kompetenzen kann nur in Bezug auf eine 
bestimmte Zeit geschehen (vgl. ebd., 5).  
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WILLENBERG (vgl. 2007, 8) bezeichnet eine Kompetenz als Fähigkeit, ein vorhandenes Muster 
auf neue Stoffe oder Probleme übertragen zu können und entwirft, was eine Kompetenz 
ausmacht: 
„Eine Kompetenz 
…   ist selbständig und intentional erarbeitet. 
…   umfasst eine mittlere Anwendungsgröße, die auch für das Leben außerhalb der  
       Schule wichtig ist 
…   ist bereichsspezifisch z.B. nur auf die Textlektüre oder auf das Schreiben bezogen. 
…   ist dort auf neue Bereiche transferierbar, d.h. auf neue Texte oder Schreib-   
       aufgaben übertragbar. 
…   muss aktives Wissen benutzen, das in Lernsituationen immer wieder thematisch  
      anzuwärmen ist. 
Neben die kognitive Grundausstattung tritt auch die emotionale Beteiligung und die innere 
Bereitschaft zum kompetenten Agieren“ (WILLENBERG 2007, 8). 
Somit wird die theoretische Annahme deutlich, dass Kompetenzen aufeinander aufbauen, was 
bedeutet, dass zunächst einfache Kompetenzen beherrscht werden müssen, bevor komplexere 
angegangen werden können (vgl. ebd., 9). Bisher stellen heutige Kompetenzmodelle nur einen 
kleinen Teilausschnitt eines viel komplexeren Gesamten dar (vgl. KELLER/RUF 2006, 455). Die 
Diskussion um den Kompetenzbegriff ist aber noch in vollem Gange. Kritisch zu sehen ist, dass 
im Kompetenzbegriff „[…] Wissen und Können zusammen [fallen], [sie] sind wechselseitig 
aufeinander verwiesen: Eine Fertigkeit ohne zugehöriges prozedurales Wissen bleibt reine 
Technik mit wenig Entwicklungspotential; umgekehrt sind höhere Kompetenzniveaus durch 
eine zunehmende Fähigkeit zur Prozeduralisierung von Wissen charakterisierbar 
[Hervorhebungen im Original] (LERSCH 2006, 33). Somit ist „[…] [e]ine solide Basis intelligenter, 
weil im Hinblick auf mögliche Verwendungszusammenhänge geklärter Wissensbestände […] 
eine notwendige, aber keinesfalls hinreichende Bedingung für die Entwicklung eines Könnens 
– die Ausbildung von Handlungskompetenzen bedarf zusätzlicher eigener Lerngelegenheiten, 
in denen sich die Kompetenz in entsprechender Performanz beweisen kann [Hervorhebung im 
Original]“ (ebd., 33). Für einen Unterricht, der den Erwerb von Kompetenzen befördern möchte, 
muss folglich mindestens diesen zwei ersten Ansprüchen gerecht werden: „1. die Vermittlung 
intelligenten Wissens und 2. die Ermöglichung der praktischen Nutzung und Anwendung 
dieses Wissens“ (LERSCH 2006, 33).  
Konkret heißt das: Soll der Forderung „Kompetenzkriterien müssen der Sache und dem 
Entwicklungsstand der Lernenden angemessen sein“ (ABRAHAM u.a. 2007, 6) genüge getan 
werden, muss das Konzept der Kompetenz differenziert betrachtet werden (vgl. OSSNER 2006, 
9f). Es müssen Niveaustufen mit einbezogen und ausgeführt werden, „was eine Person können 
soll [und] was Können im Einzelnen bedeutet [Hervorhebung im Original]. […] Wird die Ebene 
betrachtet, was eine Person können soll, führt dies zu einer Analyse unter didaktischer 
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Perspektive. Wenn analysiert wird, was Können im Einzelnen bedeutet, soll gezeigt werden, 
worin sich dieses Können unter einer didaktischen Perspektive zeigt (OSSNER 2006,10).  
Die Bildungspläne der Bundesländer Deutschlands beziehen sich mit ihren Bildungsstandards 
auf bestimmte Kompetenzen. „Bildungsstandards wollen bildungstheoretisch, bildungspolitisch 
und fachdidaktisch begründete Ziele dadurch konkretisieren, dass sie gesellschaftliche 
Erwartungen an die Ergebnisse des schulischen Handelns in Form von Kompetenzen 
formulieren, die Schüler (mindestens??) erwerben sollen. Kompetenzen werden dabei begriffen 
als die Befähigung von Personen, bestimmte Anforderungssituationen erfolgreich zu bewältigen 
[Hervorhebung im Original]“ (LERSCH 2006, 37). Dies führt insbesondere zu Schwierigkeiten in 
Bezug auf die Diagnosefähigkeit der Lehrer, denn die meisten von ihnen sind nicht ausreichend 
auf ihre neue Aufgabe vorbereitet (vgl. LERSCH 2006, 32). Soll der Erfolg schulischen Lehrens 
und Lernens danach bemessen werden, welche Kompetenzen in welchem Umfang Schüler 
erworben haben, müssen Lehrer dazu befähigt sein, entsprechende Kompetenzen zu erkennen, 
was sich als nicht einfach erweist, da „[d]ie Prozesse des individuellen Kompetenzerwerbs […] 
von den Situationen, in denen diese Kompetenzen erworben werden, nicht sinnvoll 
unterschieden werden [können] [Hervorhebung im Original]“ (LERSCH, 2006, 32). Somit stellt 
sich die Frage, ob das Postulat des Kompetenzerwerbs Schülern und Lehrern gerecht werden 
kann und diese nicht permanent überfordert. Es ist also notwendig Lernaufgaben so zu 
formulieren, dass der Lernprozess mitberücksichtigt wird und einzelne Teilprozesse so geübt 
werden, damit diese zu einem Ganzen zusammengefügt werden können (vgl. ABRAHAM u.a. 
2007, 12). 
Schreibkompetenz soll nun zunächst normativ (vgl. OSSNER 2006, 10) betrachtet werden, die 
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5. Schreiben als komplexe Handlung 
Aus der Schreibforschung ist inzwischen bekannt, dass es sich beim Schreiben von Texten 
nicht um eine reine Technik handelt, sondern eine komplexe Handlung. 
Schreiben umfasst mentale Prozesse, die zur Erarbeitung einer schriftlichen Äußerung führen 
(z.B. Entwürfe aber auch Texte). Diese intendieren einen Sinn oder sind auf einen 
Zusammenhang hin angelegt (vgl. BAURMANN/WEINGARTEN 1995, 7). Es wird zwischen einer 
engen und einer weiten Auffassung von Schreiben unterschieden: „Während im ersten Fall die 
Auseinandersetzung auf die Umsetzung mentaler Repräsentationen in Folgen von 
Schriftzeichen eingeengt wird, werden bei einem umfassenderen Verständnis des Schreibens 
die Handlungen mit eingeschlossen, die dem Entwurf und der Abfassung zugrunde 
liegen“ (BAURMANN/WEINGARTEN 1995, 7). Schreiben wird dann nicht nur auf das Ziel, das 
Produkt, reduziert, sondern wird als ein Prozess von verschiedenen, aufeinander abgestimmten 
Tätigkeiten angesehen, wie dies bei einer prozesshaften Textproduktion der Fall ist, die 
letztendlich zu einer schriftlichen Äußerung führen (vgl. LUDWIG 1995 zitiert nach 
BAURMANN/WEINGARTEN, 7). Nach Modellen der Kognitionstheorie wird Schreiben als 
Problemlösen bezeichnet (vgl. ebd., 9). „Wer immer sich an einer schriftlichen Äußerung 
versucht, braucht erhebliche kognitive und sprachliche Fähigkeiten, die er zunehmend sicherer 
koordinieren muß. Um dies zu gewährleisten, bedarf es metakommunikativer Fähigkeiten 
einschließlich  einiger Kenntnisse über den Schreibprozeß“ (BAURMANN/WEINGARTEN 1995, 13). 
 
Wie Schreibkompetenz im Hinblick auf diesen Prozess definiert wird und welche weiteren 
Kompetenzen dazu benötigt werden, um zu einer umfassenden Schreibkompetenz zu gelangen, 
soll nun geklärt werden. 
5.1 Voraussetzungen für das Schreiben 
„ Die schriftliche Sprache setzt, […] einen hohen Grad an Abstraktion voraus. […] Sie ist eine Sprache im 
Denken, in der Vorstellung, aber eine Sprache, der das wesentliche Merkmal der mündlichen Sprache fehlt, 
nämlich der ‚materielle’ Laut. […] Sie ist eine Sprache ohne Gesprächspartner, eine für das Kind völlig 
ungewohnte Sprachsituation. Bei der schriftlichen Sprache ist der, an den die Sprache gerichtet ist, 
entweder überhaupt nicht da oder hat mit dem Schreibenden keinen Kontakt. Es ist eine Monolog-Sprache, 
[…] mit einem […] nur vorgestellten Gesprächspartner […]. Die Situation der schriftlichen Sprache fordert 
von dem Kind eine doppelte Abstraktion, die von der lautlichen Seite der Sprache und die vom 
Gesprächspartner. […] Bewusstsein und Absicht lenken von Anfang an die geschriebene Sprache des 
Kindes. […] Die geschriebene Sprache zwingt das Kind, intellektueller zu handeln. Sie zwingt es, sich den 
Prozeß des Sprechens selbst stärker bewusst zu machen. Die Motive der geschriebenen Sprache sind 
selbst abstrakter, intellektueller und beruhen in weniger starkem Maße auf einem Bedürfnis“ (WYGOTSKI 
1971, 224ff). 
In diesem Zitat von WYGOTSKI wird deutlich, welch hohe und abstrakte Anforderungen an ein 
Kind gestellt werden, wenn sich dieses schriftlich äußern soll. Kinder kennen die mündliche 
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Sprache als Medium, um sich auszudrücken, mit anderen in Kontakt zu treten und die eigenen 
Bedürfnisse zu äußern. Beim Schreiben haben sie in der Regel keinen direkten 
Gesprächspartner. Damit aber ein zukünftiger Leser ihre schriftliche Äußerung auch verstehen 
kann, müssen sich die Schreibenden diesen genau vorstellen und, gemäß dieser Vorstellung, 
schreiben (vgl. DEHN 2007, 132). Ihre Aufgabe ist es, sich in den Leser und sein Wissen bzw. 
Nichtwissen hineinzuversetzen und dementsprechend all das aufzuschreiben, was der Leser evtl. 
nicht wissen kann, auch wenn es für den Schreiber offensichtlich ist. Der Adressatenorientierung 
kommt demnach eine besondere Bedeutung zu (vgl. DEHN 2007, 132). „Während in der Oralität 
der Adressat Teil der Situation ist, muss die Adressierung beim Schreiben erzeugt 
werden“ (DEHN 2007, 35). Dafür muss dem Schreiber „[…] die Funktion seines Schreibens als 
kommunikatives Handeln klar sein“ (FIX 2007, 93). Das Lesen ist an einen bestimmten Code von 
Phonemen und Graphemen gebunden - an die Orthographie (vgl. DEHN 2007, 35) 
„‚Text’ als Erscheinungsform von Sprache wird auf die Bedingungen und Erfordernisse 
sprachlichen Handelns bezogen, dessen Flüchtigkeit eine spezifische Problemkonstellation 
bietet […]. Für einfachste sprachliche Tätigkeiten […] wie für komplexe sprachliche Handlungen 
[…] verlangt sie geeignete Bearbeitungen. Die Einbindung von sprachlichem Handeln in andere 
Tätigkeiten […] überdeckt das Problem zunächst. Doch bereits bei allen die unmittelbare 
Sprechsituation übersteigenden sprachlichen Handlungen wird seine Bearbeitung unabweisbar 
[…]“ (EHLICH 1989, 84). Nach EHLICH (vgl. 1989, 86) muss sprachliches Handeln für den Text 
funktionalisiert werden, da die mündliche Sprache aufgrund ihrer lautlichen Gestalt flüchtig ist. 
Die Flüchtigkeit ermöglicht die Artikulation durch ihren seriellen und differenzierenden Gebrauch. 
Die Schnelligkeit der gesprochenen Sprache wird durch das „[…] vergehend Produzierte 
[…]“ (ebd., 86) ermöglicht. „Diese Schnelligkeit ihrerseits ist für die Vermittlungsfunktion des 
Sprachlichen zur Aktionalität der Interaktanten ein fundamentales Kennzeichen“ (EHLICH 1989, 
86). Sprachliche Strukturen zu entwickeln dient dazu, die Problematik der Flüchtigkeit, welche 
sich darin zeigt, dass Sprache durch die Kombination flüchtiger Laute überhaupt erst entstehen 
kann, zu bearbeiten (vgl. EHLICH 1989, 87). Die Sprechhandlung als Basiseinheit sprachlichen 
Handelns ist durch sprachliche Akte und Prozeduren strukturiert. Diese bleibt flüchtig, da sie an 
die Grenzen des Gedächtnisses gebunden ist (vgl. EHLICH 1989, 87). Der Text dient der 
Überwindung der Flüchtigkeit im sprachlichen Handeln, da „[…] die sprachliche Produktion von 
ihrer Rezeption systematisch getrennt wird“ (EHLICH 1989, 91). Diese Trennung bezeichnet 
EHLICH als „zerdehnte Sprachsituation“, die „[…] die Herausbildung neuer Strukturen für dieses 
Handeln“ (ebd.) erfordert. Es handelt sich dabei um die Textformen, also die Strukturen der 
Texte. EHLICH (vgl. 1989, 91) begründet die Notwendigkeit der Textformen mit der notwendigen 
Überwindung der Flüchtigkeit sprachlichen Handelns. 
Der Schreiber muss also von der konkreten Situation, in der er schreibt, absehen; er muss 
ohne Kommunikationspartner auskommen: „Diese Abstraktion ist eine große 
Denkleistung“ (DEHN 2007, 90). Im Vergleich zur gesprochenen Sprache, komprimieren Kinder 
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ihr Wissen über einen Sachverhalt, um dieses Wissen aufzuschreiben (vgl. DEHN 2007, 91). 
Wären sie im Mündlichen über diesen Sachverhalt befragt worden, wäre ihre Ausführung meist 
umständlicher, ausführlicher oder mit mehr Wertung versehen gewesen. Somit zeigt sich, dass 
Schreiben nicht nur bedeutet, die gesprochene Sprache aufzuschreiben. „Vieles, das sich beim 
Sprechen aus Gesten, aus der Situation ergibt, muss beim Schreiben ausdrücklich gemacht 
werden“ (DEHN 2007, 91). Dafür ist eine konkrete Planung notwendig (Verbindung von 
Gedanken, Adressatenorientierung, etc.). Der Raum für das Schreiben ist begrenzter als für 
das Sprechen, wodurch die Frage gestellt werden muss, wie dieser begrenzte Raum für das 
Formulieren der Mitteilung genutzt werden kann. Schreiben unterliegt einer Normierung durch 
die äußere Form (Handschrift, Gestaltung des Blattes), Rechtschreibung, Zeichensetzung, 
Stilnormen und Normen der Textsorten (Erwartungshaltung der Leser müssen erfüllt werden: 
verschiedene Erwartungshaltungen, wenn ein naturwissenschaftlicher Text oder ein Roman 
erwartet wird). Besonders für Grundschulkinder ist es schwierig, sich an all diese Normen zu 
halten. Ihnen fällt es teilweise nicht leicht, überhaupt etwas zu Papier zu bringen (vgl. DEHN 
2007, 91f). 
Mit dem Schreiben „[…] ist eine generelle Bewusstwerdung der Sprache verbunden: abstrahiert 
von der Situation, und damit nicht mehr gebunden an den Kontext des Entstehens, nicht mehr 
unwillkürlich wie die spontane Rede; wer schreibt, muss von der Situation, in der er schreibt, 
gerade absehen [Hervorhebung im Original]“ (DEHN 2007, 33). Schrift kann das Sprechen und 
Denken über Sprache, die Metasprache, erleichtern, da die sprachlichen Grundkonzepte (Wort, 
Satz, Silbe, etc.) Voraussetzung für das Aufschreiben von Sprache sind (vgl. ebd.) Somit setzt 
Schreiben nicht nur kognitive Fähigkeiten voraus, sondern verändert diese auch und trägt zur 
Weiterentwicklung der Kognition bei (vgl. DEHN 2007, 34, BECKER-MROTZEK/ BÖTTCHER 2006, 
29). Bestimmte Prozesse während der Planung und Ausführung werden eher bewusst, als in der 
mündlichen Kommunikation (vgl. BECKER-MROTZEK/ BÖTTCHER 2006, 29).  
Es besteht und bestand die verbreitete und folgenreiche Fehlauffassung über das Schreiben und 
das Schreibenlernen: „Schreiben sei im Grundsatz nichts anderes als das Fixieren des 
Gesprochenen oder Gedachten“ (FEILKE 1995, 72). Das Spezifische für das Schreiben ist damit 
nicht erfasst: das Schreiben bringt erst neue „[…] Möglichkeiten für Kommunikation und Denken 
in der sprachlichen Kompetenz […]“ (FEILKE 1995, 72) hervor. Denn: „Schrift und Schreiben sind 
nicht einfach Abbildungen des Sprechens in ein anderes Medium, sie verändern und erweitern 
das Spektrum der sprachlichen Formen selbst. Das bloße Aufschreiben des Sprechens führt 
zunächst nur zu ‚geschriebener Sprache’, wie wir sie in der Geschichte von Schrift und 
Schreiben ebenso wie am Anfang des Schriftspracherwerbs finden“ (Feilke 2005, 41). Ein 
schriftlicher Text setzt andere pragmatische und textgrammatische Kompetenzen voraus als ein 
Gespräch. Kinder beherrschen im Sprechen bereits bestimmte syntaktische Strukturen sicher, 
während sie diese im Schreiben erst nach einer langen Erwerbsphase einsetzen (vgl. FEILKE 
1995, 72). Dass dies bei Kindern mit einer sprachlichen Schwierigkeiten nicht unbedingt so 
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verläuft, wird in 6.3. näher erläutert. „Dies ist darauf zurückzuführen, daß das Schreibenlernen, 
über die bewußte Kontrolle der Sprachtätigkeit hinaus, auch sprachliche Strukturierungen 
eigener Qualität verlangt und ermöglicht [Hervorhebung im Original]“ (FEILKE 1995, 73). 
Schreibenlernen umfasst somit „[…] die kognitiv-sprachliche, die emotionale und die sozial-
kommunikative Dimension des Sprachhandelns gleichermaßen“ (ebd.). 
„Schreiben als kulturelle Tätigkeit hat noch einen anderen Aspekt: Wer schreibt, fasst 
Vorgegebenes, Gewusstes, Erfahrenes für sich und gibt es anderen wiederum zum Lesen. Der 
Text, der dabei entsteht, ist immer ein Text zwischen Texten. Er adaptiert andere Texte und 
korrespondiert mit ihnen, mit Formen und Mustern in denen Inhalte, Themen, 
Bedeutungsstrukturen gestaltet, Erfahrung und Erkenntnis formuliert und generiert werden. Dem 
Buchstaben als Instrument und Medium des Schreibens stelle ich die Intertextualität als Funktion 
des Schreibens gegenüber [Hervorhebungen im Original]“ (DEHN 2007, 36). Die Ansicht des 
Schreibens als kulturelle Tätigkeit unterscheidet sich von der Diskussion der Gegensätzlichkeit 
von Mündlichkeit und Schriftlichkeit (vgl. ebd., 39).  „Bei der Organisation komplexer sprachlicher 
Äußerungen stellt sich das Problem der Anordnung der schriftsprachlichen (Teil-)Einheiten. Beim 
Sprechen sind die Teile zeitlich linear und sukzessiv geordnet. Beim Schreiben sind die 
Bedingungen andere, und folglich ergeben sich auch andere Lösungsmöglichkeiten“ (LUDWIG 
1995, 280). Das am Sprechen orientierte Schreiben „[…] überführt die zeitlich organisierte linear-
sukzessive Ordnung des Sprechens in eine räumlich organisierte linear-sukzessive Ordnung und 
paßt damit das Prinzip einer linear-sukzessiven Ordnung der Teile den medialen Bedingungen 
des Schreibens an“ (LUDWIG 1995, 280).  
„Schriftlichkeit oder Literalität meint, dass […] bestimmte Kommunikationsakte […] durch die 
Bedingungen der Schrift geprägt sind“ (BEISBART 2003a, 50). Zur Schriftlichkeit wird die Schrift 
benötigt (vgl. BEISBART 2003a, 51). Diese willkürlich gewählten Zeichen korrespondieren mit 
bestimmten Elementen der Lautsprache: es besteht ein Bezug zwischen Graphemen und 
Phonemen, welcher vom Leser konstruiert werden muss. Auf die verschiedenen Realisierungen 
der Graphem-Phonem-Korrespondenz und die Bedeutung des abstrakten Denkens beim 
Erlernen der Schriftsprache kann in diesem Rahmen nicht näher eingegangen werden.2
                                            
2 Bei CRÄMER und SCHUMANN (2002) findet sich eine vertiefte Darstellung dieser Prozesse. 
 Schrift 
und Schrifttexte entwickeln eigene Regeln, die auf die Kognition des Menschen zurückwirken. 
Anhand dieser Ausführungen können Sprechen und Schreiben als unterschiedliche Sprachstile 
angesehen werden, auch haben Mündlichkeit und Schriftlichkeit je einen verschieden prägenden 
Einfluss auf den Menschen als „Sprachwesen“ (vgl. BEISBART 2003a, 51). 
BEISBART (2003a, 52) vergleicht tabellarisch und komprimiert Mündlichkeit und Schriftlichkeit 
(siehe Anhang 2, Abb. 7 und 8). 
ABRAHAM u.a. (vgl. 2005, 6ff) nennen zusammenfassend folgende zentrale Aspekte 
schriftlicher Textproduktion:    
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• „stilistischer Aspekt“: geringeres Nutzen von Umgangssprache oder Dialekt, die „Nähe und 
Gemeinsamkeit suggerieren [würden)]“; 
•  „Situationsaspekt“: räumlich und zeitlicher Abstand zum Adressaten;  
• „Psychosozialer Aspekt“: bei der mündlichen Kommunikation stehen sich die 
Gesprächspartner oft nahe, kennen sich, während sich beim Schreiben meistens an 
Personen gerichtet wird, die unbekannt sind; 
• Die Schriftsprachlichkeit stellt höhere und wachsende Ansprüche an die Leistungen der 
Formulierung, da das Aufgeschriebene auch noch nach einiger Zeit von Personen gelesen 
werden kann. 
 
Die neuere Schreibforschung sieht das Verfassen von Texten als lehr- und lernbar (vgl. 
BAURMANN 2003, 250). Dabei wird die Förderung schriftsprachlicher Fähigkeiten über mehrere 
Jahre hinweg und damit die Vielfalt des Schreibens und der Schreibprozesse, bedacht (vgl. 
BAURMANN 2003, 250). 
Schreibkompetenz - ein Begriff, der in den Medien, in der Welt der Pädagogik und bei Tests 
immer wieder hervorgehoben wird. Ein Begriff, der nicht einfach zu definieren ist. Viele 
Wissenschaftler aus dem Bereich der Linguistik haben versucht, eine Definition zu entwickeln. 
Einige Definitionsmöglichkeiten sollen hier vorgestellt werden. 
 
5.2 Schreibkompetenz als Begriff der Linguistik 
„Schreibkompetenz ist eine höchst komplexe Fähigkeit. […] Schreibkompetenz ist die Fähigkeit, 
unter Anwendung bestimmter Schreibstrategien Texte zu verfassen, die ziel- und 
adressatenorientiert einen Sachverhalt bzw. ein Thema strukturiert und geordnet darlegen, 
vorhandene Schreibmuster aufgreifen und weiterentwickeln sowie bestimmte 
Schreibkonventionen wie Rechtschreibung, Zeichensetzung und Grammatik beachten. 
Schreiben kann dabei kommunikative, heuristische und auch spielerisch-kreative Funktionen 
haben“ (DAHMEN 2007, 4f). Um das Schreibvorhaben durchzuführen und dieses in Bezug auf 
oben genannte Aspekte zu planen, werden außerdem entsprechende metakognitive 
Fähigkeiten benötigt (vgl. DAHMEN 2007, 5).  
Da es in Bezug auf Schüler einer Schule für Sprachbehinderte kaum Literatur über deren 
Schreibfähigkeiten und Schreibschwierigkeiten gibt, wird sich auf die Forschung bezogen, 
welche von Schreibern ausgeht, die keine sprachlichen Schwierigkeiten haben. 
Nach LUDWIG (1995, 279) gehört zur Schreibkompetenz Sprachkompetenz: „Als sprachliche 
Handlung setzt Schreiben sprachliches Wissen voraus: das Wissen um eine bestimmte 
Sprache.“ „Sprachkompetenz umfasst […] sowohl systembezogene (z.B. Grammatikregeln), als 
auch handlungsbezogene Aspekte […] (FIX 2006, 20).“ Um ein Schreibziel realisieren zu können, 
werden folglich einerseits die notwendigen sprachlichen Mittel, ausgehend „von der Textebene 
[…] über die Satz- und Wortebene bis hin zur sprachsystematischen Richtigkeit und zur 
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korrekten Orthographie (FIX 2006, 20)“ und andererseits eine pragmatische Kompetenz benötigt, 
die den Sprachhandlungszusammenhang berücksichtigt, also die Entwicklung eines Schreibziels 
mit Blick auf den Adressaten. Die Fähigkeit zur erfolgreichen Textproduktion erfordert eine 
Koordination von kognitiven, sprachlichen, emotionalen, sozialen bis hin zu motorischen 
Teilkompetenzen (vgl. SIEBER 2003, 209).  
Fix (2006, 26) stellt sechs Aspekte der Schreibkompetenz dar: 
• „Selbsteinschätzung (wer) 
• Schreibanlass (warum) 
• Zielbestimmung (wozu) 
• Adressateneinschätzung (für wen) 
• Textgegenstand (was) 
• Konkrete sprachliche Mittel (auf welche Weise).“ 
Die Aspekte der Schreibkompetenz verdeutlichen, dass es sich bei der kompetenten 
Textproduktion um Operationen handelt, die einerseits rekursiv und andererseits interdependent 
sind, also keiner hierarchischen Reihenfolge unterliegen. 
Diese Operationen sind eingeschlossen in einen Problemlöseprozess, welcher von 
verschiedenen Kompetenzen gesteuert wird (vgl. FIX 2006, 26): 
 





Warum und für  




Interdependente Fragen  
im Schreibprozess 
Wie formuliere  
und überarbeite ich? 
 
Formulierungskompetenz 






„Das Wissen über die Schreibfunktion und die Fähigkeit zur Leserantizipation liefern den 
Maßstab für sinnvolle Formulierungsentscheidungen. Die Schreibfunktion als intentionale Basis 
erkennen und ein konkretes Schreibziel umsetzen zu können ist somit ein zentraler Aspekt von 
Schreibkompetenz [Hervorhebung im Original]“ (FIX 2006, 27). 
Das Schaubild von FIX (2006, 26) verdeutlicht, welche Kompetenzen eine wichtige Komponente 
für die Schreibkompetenz darstellen. Diese sollen im Folgenden näher erläutert werden: 
Zu: Zielsetzungskompetenz (vgl. FIX
Bei der eigenen Zielsetzung für einen Text geht es darum, möglichst einen Mittelwert zu finden, 
zwischen zu festgelegten und zu offenen Zielsetzungen, um Schreibblockaden durch zu starke 
 2006, 28): 
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Einschränkung und Unstrukturiertheit ohne ‚roten Faden’ zu entgehen. Der Schreiber muss also 
in der Lage sein, seine Ziele evtl. zu ändern, zu präzisieren oder offener zu gestalten, wodurch 
schließlich ein sprachlich angemessener, dem Leser gerechter Text entstehen kann. 
Schreibmotivation ist auch dazu gehörig, da diese oft an die Schreibfunktion geknüpft ist. In der 
Schule beinhaltet die Schreibfunktion meist einen möglichst guten Aufsatz zu schreiben und ist 
dadurch eher extrinsisch bestimmt. Hier gilt es, anhand eigener Zielsetzungen eine 
Selbstmotivation zu gestalten, die den Zweck des eigenen Handelns als positiv bewertet und 
dadurch evtl. zunächst geringe Motivation in eine intrinsische Motivation zu verändern, wonach 
im Anschluss daran das Ziel in Bezug zum Leser und der intendierten Wirkung formuliert wird. 
 
Zu: Inhaltliche Kompetenz (vgl. FIX 2006, 29):  
Das inhaltliche Planen eines Textes impliziert zunächst das Aktivieren des eigenen Vorwissens, 
dieses eventuell zu erweitern, indem weitere Informationsquellen befragt werden sowie die 
Inhalte auf das präzisierte Schreibziel angemessen zu verwenden. Geht es bei den Texten um 
literarisch-ästhetische, erhält das eigene Weltwissen starke Bedeutung, da hier eigene 
Erfahrungen in ein narratives oder lyrisches Muster schriftlich ausgearbeitet werden. Mit Hilfe 
von z.B. Mindmaps kann das eigene Wissen entfaltet und strukturiert werden. Handelt es sich 
um pragmatische Texte ist es wichtig, die Thematik zu durchdringen und zu strukturieren. Hier 
erhält das systematische Bereitstellen und Aufbereiten von Wissen eine stärkere Bedeutung als 
das allgemeine Weltwissen, welches dennoch genutzt werden kann. Lesekompetenz ist für 
diesen Kompetenzbereich des Schreibens sehr wichtig.  
 
Zu: Strukturierungskompetenz (vgl. FIX 2006, 30): 
Zur Orientierung und um im Problemlöseprozess hilfreich zu sein, wird ein gewisses Wissen 
über Textmuster benötigt, welches je nach Textsorte, ein anderes Textmuster im 
Gedächtnisspeicher aktiviert. 
 
Zu: Formulierungskompetenz (vgl. FIX 
„Ohne ein Mindestmaß dieser sprachlichen ‚Methodenkompetenz’ kann die Textproduktion nicht 
gelingen, selbst wenn man sich über Schreibfunktion, Ziel, Inhalt, Textmuster im Klaren ist. 
Diese Kompetenz umfasst ‚linguistisches Mikrostrukturwissen’ und literale Routinen“ (FEILKE und 
AUGST 1989 zitiert nach FIX 2006, 31). Diese beiden Ebenen der Kompetenz gehen fließend 
2006, 31): 
Die Formulierungskompetenz besteht aus verschiedenen Kompetenzen auf der linguistischen 
Ebene, weshalb ein komplexes Zusammenwirken dieser Teilkompetenzen notwendig ist. Bei 
diesen Teilkompetenzen handelt es sich um die Phonem-Graphem-Ebene, um morphologisches, 
syntaktisches und stilistisches Wissen. Diese Wissensebenen müssen in einem 
zusammenhängenden Konstrukt, in Bezug zum Leser, so gestaltet werden, dass dieses ein in 
sich stimmiges Ganzes ergibt. 
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ineinander über. Je geübter und routinierter ein Schreiber ist, desto mehr hat er gewisse 
Schreibprozesse verinnerlicht, wodurch diese beim Schreiben nicht wiederholt rekonstruiert 
werden müssen. Dadurch ist der Autor entlastet und kann sich auf die für ihn wesentlichen 
Inhalte konzentrieren. 
Zur Formulierungskompetenz zählt außerdem eine Problemlösekompetenz, mit welcher 
Arbeitsmethoden beschaffen werden können, die zur Bewältigung eines Problems beitragen. 
Damit dieses Problem überhaupt erkannt wird, ist hierzu wiederum metakognitives Wissen 
erforderlich, welches dem Schreiber ermöglicht, über seinen Text (z.B. Reflexion über die 
sprachliche Angemessenheit, Verständlichkeit, u.ä.) kritisch zu reflektieren. 
Anhand dieser verschiedenen Teilaspekte wird deutlich, dass der Schüler für den 
Schreibprozess komplexe Wissens- und Handlungsfähigkeiten benötigt, um diesen erfolgreich zu 
gestalten (vgl. FIX 2006, 32).  
Somit kann Schreibkompetenz zusammenfassend als Fähigkeit verstanden werden, „[…] 
pragmatisches, […], inhaltliches (Welt- und bereichsspezifisches) Wissen, […] 
Textstrukturwissen und […] Sprachwissen in einem Schreibprozess so anzuwenden, dass das 
Produkt den Anforderungen einer (selbst- oder fremdbestimmten) Schreibfunktion […] gerecht 
wird“ (FIX 2006, 33), wozu die Teilkompetenzen ‚Zielsetzungskompetenz’, ‚Inhaltliche 
Kompetenz’, ‚Strukturierungskompetenz’ sowie ‚Formulierungskompetenz’ gehören. 
Die Bedeutung der einzelnen Bereiche verdeutlicht, dass sich die Qualität eines Textes „[…] nur 
in Bezug auf die Angemessenheit an die pragmatische Funktion, nicht anhand isolierter 
Textsortennormen beschreiben“ (FIX 2006, 33) lässt. Im engeren Sinne gehören zur 
Schreibkompetenz schließlich auch Recherchekompetenz, Lesekompetenz, und 
Selektionskompetenz von Wichtigem und Unwichtigen, etc. (vgl. FIX 2007, 93). 
Schreibkompetenz als Fähigkeit muss sich in einem Handlungskontext bewähren (vgl. BECKER-
MROTZEK/ BÖTTCHER 2006, 56). „Denn jede sprachliche Äußerung muss nicht nur dem Prinzip 
der grammatischen Richtigkeit, sondern auch dem der pragmatischen Angemessenheit 
genügen“ (ebd.). Grundsätzlich ist Sprache in einen sozialen Handlungskontext eingebunden. 
Hier nimmt sie eine kommunikative Funktion ein. Die Schriftlichkeitsforschung der letzten 
fünfundzwanzig Jahre hat gezeigt, dass die geschriebene Sprache nicht einfach von der 
gesprochenen Sprache abgeleitet werden darf, also die Sprache nicht nur ihre äußere Form 
verändert. Nach BECKER-MROTZEK und BÖTTCHER (vgl. 2006, 56) wird Schreibkompetenz als 
Fähigkeit angesehen, sprachliche Äußerungen so zu gestalten, dass diese auch nach einer 
langen Zeitspanne, ohne den situativen Kontext des Schreibenden zu kennen, verständlich sind. 
Schreibkompetenz stellt somit die Fähigkeit zur zerdehnten Kommunikation (vgl. EHLICH 1989, 
91) dar. Auf diese Besonderheit der geschriebenen Sprache und deren Anforderungen an den 
Schreiber wurde bereits in 5.1 näher eingegangen. 
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BECKER-MROTZEK und BÖTTCHER stellen verschiedene Kompetenzbereiche heraus, welche für 
die Schreibkompetenz bedeutsam sind (vgl. 2006, 58f), denn sie beschreiben Schreibfähigkeit 
als komplexe Handlungskompetenz (ebd., 9): 
• Pragmatische Schreibkompetenz: Wissen über Textarten als Standardlösungen 
wiederkehrender schriftsprachlicher Handlungen; 
• Schriftkenntnisse als Teil der Schreibkompetenz: sprachliche Äußerungen lesen und 
schreiben können; Lesen zur Informationsgewinnung für den Text und zur Überarbeitung; 
• Schreiben erfordert eine besondere Art der sozialen Kompetenz, nämlich der der 
Perspektivenübernahme und der Fähigkeit zur Abstraktion von der eigenen Perspektive, um 
den Text auch für Außenstehende verständlich zu gestalten; 
• Schriftbezogene Kompetenzen: Lesen und Scheiben: zusammengefasst als literale 
Kompetenz; 
• Sachkompetenz als notwendige Kompetenz, um erfolgreiches Schreiben zu erreichen. 
Die folgende Abbildung von BECKER-MROTZEK und BÖTTCHER (2006, 9) zeigt das 
Zusammenspiel der einzelnen Kompetenzen: 
 
Schreibkompetenz ist demnach die Fähigkeit, „[…] diesen Prozess der Textherstellung so zu 
steuern, dass das Resultat den Kenntnissen, Einsichten und Absichten der oder des 
Schreibenden entspricht und gleichzeitig den gesellschaftlichen Anforderungen (an textuelle 
Verständlichkeit, Korrektheit etc. sowie an kommunikative Angemessenheit) gerecht 
wird“ (PORTMANN-TSELIKAS 2005, 174). 
Zusammenfassend kann Schreibkompetenz als die Fähigkeit bezeichnet werden, das eigene 
Schreiben innerhalb eines Problemlöseprozesses zu koordinieren und dabei verschiedene 
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Schreibkompetenz, wie dies häufig geschieht, nicht mit Textgestaltungskompetenz gleichgesetzt 
werden, da dies eine starke Vereinfachung darstellt, denn nicht jedes Schreiben führt zu einem 
vollendeten, gelungenen Text (vgl. STEINER 2007, 35). Schreibkompetenz und 
Textgestaltungskompetenz sollten deshalb voneinander unterschieden werden: „Während 
Schreibkompetenz den Fokus auf den Schreibenden selbst legt und zu verstehen ist als die 
individuelle Fähigkeit, sich des Schreibens seiner eigenen Intentionen und Bedürfnisse gemäß 
als Hilfsmittel zu bedienen, bedeutet Textgestaltungskompetenz die auf ein Gegenüber 
gerichtete Fähigkeit, einen kohärenten Text zu verfassen, der als gute Gestalt wahrgenommen 
wird. Textgestaltungskompetenz ist damit eine Ausprägung entwickelter Schreibkompetenz, nicht 
aber deren höchstes Ziel (STEINER 2007, 35).“ 
Es wird also deutlich, dass kein Konsens bezüglich verschiedener Facetten des Begriffs 
‚Schreibkompetenz’ vorhanden ist, aber eine Orientierung an Schreibprozessmodellen den 
Definitionen gemein ist. Wie sich ein Schreibprozess gestalten kann, welche Modelle und welche 
Kritikpunkte es, in Bezug zu der Auffassung des Schreibens als Problemlöseprozess, gibt, wird 
nun im Folgenden thematisiert. 
5.3 Schreiben als Prozess 
„Angestoßen durch die Arbeiten in England und den USA entwickelt sich in den 1980er-Jahren 
auch in Deutschland die interdisziplinäre Schreibforschung, an der u.a. die Linguistik, die 
Sprach- und Literaturdidaktik sowie die Psychologie Anteil haben“ (BECKER-MROTZEK/ 
BÖTTCHER 2006, 24, vgl. FRILLING 1999, 54). 
Die Orientierung am Prozess der Schreibdidaktik seit den 1980er Jahren hat den traditionellen, 
produktorientierten Ansatz verdrängt (vgl. FEILKE/AUGST 1989, 298). Traditionelle Aufsatzarten 
stammen aus dem sprachgestaltenden Unterricht, dessen Hochzeit zwischen 1945 und 1970 
lag (vgl. BECKER-MROTZEK/ BÖTTCHER 2003, 21).  Der sprachgestaltende Ansatz schränkt die 
Idee der eigenen Textentwickelung, auf das Ausgestalten vorgegebener Textformen, ein. Das 
bedeutet, es wurden Formen kennengelernt, mit denen Inhalte dargestellt werden können (vgl. 
BECKER-MROTZEK/ BÖTTCHER 2003, 22). „Wenn heute vielfach von einer prozessorientierten 
Schreibdidaktik gesprochen wird, so ist damit zunächst einmal eine Überwindung der 
Produktfixiertheit, der Orientierung am fertigen Text des traditionellen Aufsatzunterrichts 
gemeint“ (BECKER-MROTZEK/ BÖTTCHER 2006, 24). „Es geht nicht mehr ausschließlich um den 
fertigen Text, sondern auch um den Prozess seiner Entstehung. Gemeint ist aber auch eine 
Orientierung am Entwicklungsprozess der Schüler […]“ (BECKER-MROTZEK/ BÖTTCHER 2006, 
25). Das Augenmerk wird „[…] nicht mehr auf das Einüben einzelner Aufsatzarten […] 
[gerichtet], sondern auf die Vermittlung einer umfassenden Schreibkompetenz“ (ebd.). 
„Um das Schreiben als Textherstellung im weitesten Sinne präziser beschreiben zu können, […] 
[ist es] notwendig, den Gesamtzusammenhang im Spannungsfeld von Prozessen, Prozeduren 
und Produkten darzustellen. Schreibprozesse beziehen sich zunächst auf einen singulären 
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Vorgang der Textherstellung, wohingegen Prozeduren stabilere Routinen oder ‚Programme’ 
meinen, die in der gesamten Schreibpraxis eine bedeutsame Rolle spielen, vermögen sie den 
gesamten Vorgang wirkungsvoll zu entlasten. Produkte sind Ergebnisse des Schreibens, die in 
unterschiedlichem Maße abgeschlossen und gültig sein können“ (BAURMANN/ WEINGARTEN 1995, 
8). 
Es bestehen zwei Tendenzen der prozessorientierten Schreibforschung: kognitiv-systematische 
und emotional-kreative Orientierung (vgl. KUPFER-SCHREINER 2005, 24). Allerdings finden sich 
bezüglich der letzteren wenig empirisch fundierte Untersuchungen. In der kognitiv 
ausgerichteten Schreibforschung wird versucht, die ablaufenden Prozesse während des 
Schreibens zu beobachten, zu analysieren und zu beschreiben (vgl. KUPFER-SCHREINER 2005, 
24). Dies gestaltet sich als schwierig, da diese Prozesse flüchtig und von kurzer Dauer sind. 
Hierzu wurden Schreibprozessmodelle entwickelt, z.B. von HAYES & FLOWER (1980), welche mit 
der Methode des lauten Denkens arbeiteten: sie ließen die Schreiber während des 
Schreibprozesses laut reflektieren, was sie während dessen taten und nahmen dies auf. Auf 
dieses Modell wird später noch näher eingegangen. Das Produkt ist nicht mehr das wichtigste 
Ziel, sondern das Schreiben wird als Mittel des Denkens angesehen, wenn dieses in Bezug 
zum Problemlösen gesetzt wird (vgl. FIX 2004, 12). „Es sollen nicht mehr Aufsätze, sondern 
Texte in einem individuellen Schreibprozess geschrieben werden“ (FIX 2004, 12). 
MOLITOR (1984) postuliert, dass textproduktive Subprozesse stärkere Bedeutung haben und 
präziser dargestellt werden sollen. Er entwickelte dazu ein eigenes Schreibmodell, mit Bezug 
darauf (s.u.) (vgl. FEILKE 2003, 26). LUDWIG (1983) kritisierte die zu geringe Berücksichtigung 
der Motivation, erweiterte das Modell MOLITORS im Hinblick auf die schulische Schreibdidaktik 
um diese Faktoren und betont, dass das Langzeitgedächtnis nicht ausreicht, um notwendiges 
Wissen zu generieren, sondern dass neues Wissen hinzugefügt werden müsse (vgl. LUDWIG 
1983, 56ff zitiert nach KUPFER-SCHREINER 2005, 26). BEISBART/MARENBACH (2003) heben 
dagegen in ihrem Modell die Bedeutung des metakommunikativen Wissens hervor, „[…] das die 
Teilhandlungen beim Schreiben bewusst steuert und kontrolliert und sich individuell […] 
(KUPFER-SCHREINER 2005, 26)“ in verschiedenen Schreibprozessvarianten zeigt. BEISBART 
(1989) betont außerdem die Bedeutung der assoziativen und unbewussten Anteile beim 
Schreiben und stellt diese für die Schreibdidaktik als bedeutsam hin (vgl. KUPFER-SCHREINER 
2005, 26). 
Schreiben als schöpferische Handlung ist die Grundansicht des kreativ-emotionalen Modells 
(vgl. KUPFER-SCHREINER 2005, 27). Es enthält gefühlsbetonte Anteile und wechselt zwischen 
bewussten und unbewussten Teilprozessen. Schreiben wird nicht als Problemlöseprozess 
gesehen, da die Planung keine Bedeutung erhält (vgl. KUPFER-SCHREINER 2005, 26). Im 
Mittelpunkt steht eine vage Idee des Gesamttextes als Ausgangspunkt des Schreibprozesses 
(vgl. KUPFER-SCHREINER 2005, 26). Der hohe Stellenwert der Gefühle wird betont, die den 
Schreibprozess erheblich beeinflussen, auch motivierend und stimulierend, welche in der 
5. Schreiben als komplexe Handlung  
 24 
Schreibförderung berücksichtigt werden müssen (vgl. KUPFER-SCHREINER 2005, 27). 
Verschiedene emotionale Prozesse finden statt, bezogen auf die Schreibsituation, auf die 
stilistische Qualität des Textes, die Arbeitsbedingungen beim Schreiben, die persönliche 
Bedeutung eines Textes, auf den Adressaten und auf Begriffe und Ideen (vgl. KRUSE 2002 und 
PYRIN 2001 zitiert nach KUPFER-SCHREINER 2005, 27). Dieser Zugang wird allerdings in der 
Schreibdidaktik auch stark hinterfragt. So sieht Fix (2006, 119) diesen Zweig der 
Schreibdidaktik eher als Methodensammlung denn als eigenständigen schreibdidaktischen 
Ansatz. Zumal bislang wenige Erkenntnisse zur Wirkung dieses Ansatzes vorliegen, die durch 
Forschungsergebnisse belegt wären. 
In dieser Arbeit soll zwar auch der motivationale Aspekt als bedeutsam betrachtet werden, aber 
es wird sich vorrangig auf die kognitiv ausgerichtete Schreibforschung bezogen, da diese, im 
Hinblick auf die Analyse und in Bezug zur Bedeutsamkeit des Prozesses beim Schreiben, 
qualitativ effektiver und angemessener erscheint, da jene Schreibforschungsrichtung 
ausgereifter ist und die Schreibentwicklung von Schülern anhand wissenschaftlicher Belege 
dokumentiert werden kann. 
„Die verschiedenen prozessorientierten Ansätze unterscheiden sich dadurch,  
• wie stark die angesprochenen Momente des Schreibprozesses entfaltet werden,  
• wie explizit Textanalysen durchgeführt bzw. textbezogene Informationen formuliert werden,  
• wie stark die Schreibaufgabe kontextualisiert und mit anderen unterrichtlichen Themen 
verknüpft wird,  
• schließlich auch dadurch, ob der Fokus auf einem einzelnen zu schreibenden Text liegt oder 
ob ein Thema über Stationen hinweg verfolgt wird und dabei zwei oder mehr aufeinander 
bezogene Texte geschrieben werden“ (PORTMANN-TSELIKAS 2005, 175). 
 
 Sich schriftlich auszudrücken bzw. einen Sachverhalt darstellen zu wollen, bedeutet für den 
Autor eine enorme Abstraktionsfähigkeit, die von seinen eher konzeptionell gehaltenen 
Gedanken hin zum Verschriften vorhanden sein muss. Das Verfassen von Texten ist 
entsprechend der Schreibforschung als komplexer Prozess zu verstehen (vgl. BAURMANN 2006, 
9). Nach HAYES & FLOWER (1980) vollzieht sich dieser Schreibprozess in verschiedenen 
Subprozessen bzw. Phasen: Planen – Formulieren – Überarbeiten, während der sogenannte 
Monitor die einzelnen Handlungen, als bewusste Kontrollinstanz, überprüft (vgl. FIX, 2006, 36). 
Sie verstehen den Schreibprozess als komplexen, nicht linearen Problemlöseprozess, als einen 
„[…] intellektuelle[n], rationale[n] und überwiegend bewusste[n] Vorgang (KUPFER-SCHREINER 
2005, 24). „Kennzeichnend für Problemlöseprozesse ist das Bemühen, einen Ausgangszustand 
durch den Einsatz geeigneter Operationen in einen Zielzustand zu überführen“ (EIGLER u.a. 
1995, 147). Die Bewältigung des Problems wird mit Hilfe der Erstellung eines Planes ermöglicht 
(vgl. BECKER-MROTZEK/ BÖTTCHER 2006, 26):  Während der Phase des Planens werden das 
gestellte Handlungsproblem vorstrukturiert, Ideen entwickelt, das weitere Vorgehen organisiert 
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und ein Schreibziel formuliert, welches den folgenden Prozess des Konstruierens eines Textes 
steuert (vgl. FIX 2006, 37). Es wird also Wissen über das Thema, die möglichen Adressaten und 
die Schreibpläne aktiviert (vgl. BECKER-MROTZEK/ BÖTTCHER 2006, 26). Der Monitor dient dazu, 
neue Elemente zu überprüfen, gegebenenfalls zu verwerfen oder als brauchbar einzustufen (vgl. 
FIX 2006, 37). In der Phase des Formulierens werden die Vorüberlegungen in eine 
schriftsprachliche Form gebracht. Allerdings umfasst diese Phase nicht nur das Versprachlichen 
sondern auch das Erweitern von vorhandenen Gedanken, während des schriftlichen 
Formulierens. Außerdem können so widersprüchliche Formulierungen beseitigt werden (vgl. FIX 
2006, 38). Der dritte Subprozess ist eng mit dem des Formulierens verbunden. Die Phase des 
Überarbeitens kann während des Schreibens schon dann einsetzen, wenn der vorformulierte 
Prätext (vgl. WROBEL 1995, 104) in Gedanken verändert, bevor dieser aufgeschrieben, wird. 
Nachdem der Text geschrieben wurde, können im Nachhinein ebenso Formulierungen oder 
ganze Textpassagen noch geändert und überarbeitet werden (vgl. FIX 2006, 38). WYGOTSKI 
spricht hier von einer inneren Sprache (vgl. 1971, 347ff), bei welcher es sich um eine stille 
Diskussion des Schreibers mit sich selbst während des Schreibprozesses handelt, in welche 
emotionale und kognitive Elemente mit einfließen. Beim Schreiben soll nun diese innere 
Sprache in Schriftsprache umgewandelt werden, welche verändert und auf zukünftige 
Adressaten bezogen werden muss.  
Dieses Modell berücksichtigt nach Ansicht vieler Kritiker wichtige Aspekte für das 
Schreibenlernen nicht ausreichend (vgl. BECKER-MROTZEK/ BÖTTCHER 2003, 17). Auch wird der 
Geltungsbereich zu stark eingeschränkt, in dem sich das kognitive Modell bewegt (vgl. WROBEL 
1995, 11). LUDWIG (1983 zitiert nach WROBEL 1995, 14) kritisiert an dem Schreibprozessmodell 
von HAYES & FLOWER, dass die Eigenmotivation und das notwendige Hinzuziehen motorischer 
Aktivitäten zu gering berücksichtigt wird. 
Zu Beginn des Problemlöseprozesses ist dem Schreiber der Zielzustand nicht bekannt; erst 
durch Vergleiche und Überarbeitungen entsteht dieser (vgl. EIGLER u.a. 1995, 148). „Genügt der 
Text den Kriterien nicht, muß der Textproduzent in vorangegangene Phasen des 
Textproduktionsprozesses zurückkehren“, wodurch sich „[…] eine sog. rekursive Schachtelung 
des Schreibprozesses“ (EIGLER u.a. 1995, 148) ergibt. Nicht jede Form der Textproduktion kann 
als Problemlöseprozess bezeichnet werden, da es einige Schreibanlässe gibt, die routinierte 
Lösungsstrategien schon beinhalten (z.B. Geschäftsbriefe, wiederkehrende Schreibaufgaben). 
Beim Lösen eines solchen Problems wird dieses oft zunächst in Teilprobleme zerlegt und auf 
diese eingegangen (z.B. Gliederung, Brainstorming, Überarbeiten, Nutzen externer 
Informationen) (vgl. EIGLER u.a. 1995, 148). Es besteht eine enge Wechselwirkung zwischen 
Prozess und Produkt: Das Produkt beeinflusst den Prozess maßgeblich, da auf das Ergebnis, 
den fertigen Text, hin gearbeitet wird (vgl. EIGLER u.a. 1995, 153). Eine rein produktbezogene 
Betrachtungsweise lässt nur einen interpretativen Zugang zu den Prozessen zu. Aufgrund dieser 
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Tatsachen, sollten prozess- und produktbezogene Betrachtungsweisen gleichermaßen 
angewendet werden (vgl. EIGLER u.a. 1995, 153). 
MOLITOR (1984) entwickelte nach der Auseinandersetzung mit dem Modell HAYES & FLOWERS 
ein eigenes, reflexives Modell, in welchem davon ausgegangen wird, dass einzelne 
Teilhandlungen modelliert werden können (vgl. WROBEL 1995, 14). Das Modell regte die 
Auseinandersetzung mit der Problemstellung ‚Schreiben als Prozess’ an. Ein komplexer 
Gegenstand wurde konzeptualisiert, in welchem viele wichtige Fragestellungen offen gelassen 
wurden, so dass neue empirische Fragestellungen folgen konnten (vgl. WROBEL 1995, 14). 
DE BEAUGRANDE (1984) entwickelte ein Modell des Schreibens als stufenweises, paralleles 
Verarbeiten: ‚parallel-stage Model’ (vgl. WROBEL 1995, 15). Es geht darum, ausgehend von 
einer interaktiven Verknüpfung der einzelnen Verarbeitungsstufen, sich Ziele als 
Ausgangspunkt des Generierens von Ideen zu setzen (vgl. WROBEL 1995, 15). Mit diesem 
Modell wird der realzeitliche Prozessverlauf hinzugefügt, welcher bei HAYES & FLOWER nicht 
berücksichtigt wurde (vgl. WROBEL 1995, 16). Es wird die sprachliche Seite der Textproduktion 
betont. Die Organisation des gedanklichen Materials wird in drei Verarbeitungsebenen 
differenziert und durch interdisziplinäre Ausrichtung linguistischer, kognitionspsychologischer 
und soziologischer Ansätze begründet (vgl. WROBEL 1995, 16). Es werden in diesem Modell 
mehrere Ebenen integriert, in welchen sowohl parallel als auch interaktiv gehandelt werden 
kann (vgl. MERZ-GRÖTSCH 2000, 97). Von einer Ebene kann folglich auf eine höhere bzw. 
tiefere zurückgegangen werden (vgl. MERZ-GRÖTSCH 2000, 97). 
„Kompetentes Schreiben ist […] nicht eine einzelne, in sich homogene Fähigkeit, sondern setzt 
ein komplexes Ensemble unterschiedlicher Fähigkeiten und Kenntnisse voraus, die im Laufe 
der individuellen Entwicklung erworben werden müssen“ (WROBEL 1995, 16).  
BEREITER (1980) versucht in seinem Modell dieses Zusammenspiel der einzelnen 
Teilfähigkeiten zu erklären. Es ist ein Erklärungsversuch, wie Schreiber mit den komplexen und 
unterschiedlichen Anforderungen des Schreibprozesses umzugehen versuchen (vgl. WROBEL 
1995, 16). Wird das Verfassen von Texten als ein Entwicklungsprozess betrachtet, wird in dem 
Modell von BEREITER deutlich, wie komplex sich die Anforderungen an einen Schreiber 
gestalten (vgl. FEILKE 2003, 181). „Seit Bereiter (1980) hat es in der Schreibforschung 
Versuche gegeben, die Schreibentwicklung über ein Auflösen der komplexen Schreibfähigkeit 
in Teilfähigkeiten […] zu beschreiben und diese nach ihrem Schwierigkeitsgrad zu ordnen 
[…]“ (BAURMANN 2006a, 22). BEREITER (1980) stellt fünf Stufen der Entwicklung der 
Schreibfähigkeit dar (vgl. FEILKE 2003, 181). Er unterscheidet zwischen 1. associative writing, 2. 
performative writing, 3. communicative writing, 4. unified writing und 5. epistemic writing. Die 
einzelnen Stufen unterscheiden sich darin, dass sich der Schreiber jeweils auf eine neue 
Kontrollebene bezieht und dabei seine Schreibziele ausdifferenziert. „Die fünf Stufen sind 
nacheinander bestimmt durch die Dominanz der Aspekte Prozess, Produkt und Leser“ (FEILKE 
2003, 181). 
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Unter dem Punkt des Prozessaspektes geht es vor allem darum, dass Texte schriftlich verfasst 
und zunächst die eigenen Ideen festgehalten werden.   
Diese Phase haben die Schüler der zu untersuchenden Klasse schon durchlaufen und wissen, 
wie sie vorgehen können, um ihre Ideen schriftlich festzuhalten, auch wenn sie teilweise noch 
Schwierigkeiten haben, ihre Gedanken so zu formulieren, dass diese für den Leser 
verständlich sind. Eine Orientierung an sprachlichen Normen, Konventionen und Mustern für 
Texte beim Schreiben findet statt (Produktaspekt), allerdings müssen die Schüler, auch wenn 
ihnen die Textmuster bekannt sind, während ihres Schreibens nochmals darauf hingewiesen 
werden, damit sie diese in ihrem Eifer beim Schreiben nicht vergessen und diese als Hilfsmittel 
nutzen können (vgl.7.1). Momentan schreiben die Schüler mehr noch für sich selbst, als für 
einen anderen Adressaten, auch wenn der Unterricht ein Schreiben provoziert, dass an andere 
gerichtet wird. Dies wird darin sichtbar, dass ihr Geschriebenes für sie vollkommen klar 
verständlich ist und sie nicht erkennen, dass eine andere Person nicht genannte Informationen 
nicht wissen kann (Leseraspekt). Nach BEREITER (1980) gibt es sechs Teilsysteme, die das 
Schreiben ausmachen:  
Die Fähigkeiten: 
• „geschriebene Sprache zu produzieren,  
• Ideen und Einfälle zu finden,  
• Schreibkonventionen (orthographische, grammatische, stilistische) zu beherrschen,  
• sich adressatenorientiert zu verhalten, 
• Geschriebenes differenziert zu beurteilen und 
• Schreiben als Mittel des Denkens einzusetzen“ (vgl. BEREITER 1980, 82 ff zitiert nach 
BAURMANN 2006b, 292). 
In den Modellen de BEAUGRANDEs und HAYES & FLOWERs ist das zentrale Element die 
Interaktion der einzelnen Komponenten des Schreibprozesses (vgl. WROBEL 1995, 17). Im 
Gegensatz dazu wird bei BEREITER die Integration der Faktoren in den Mittelpunkt gestellt. 
„Ausgangspunkt von Bereiters Argumentation ist die kognitionspsychologisch begründete 
Annahme, daß die kognitive Kapazität des Menschen zwar prinzipiell begrenzt ist, sich im 
Verlaufe der individuellen Entwicklung jedoch in Richtung auf zunehmend komplexere 
Verarbeitungsmöglichkeiten entwickelt“ (WROBEL 1995, 17). Die Steigerung dieser kognitiven 
Kapazität wird dadurch erklärt, dass bestimmte Vorgänge automatisiert werden können und 
somit einen geringeren Aufwand benötigen. Es wird von einem sukzessiven Erwerb von 
Schreibstrategien bzw. Schreibfähigkeiten ausgegangen, die während des 
Sozialisationsverlaufes erworben werden (vgl. WROBEL 1995, 18). Somit setzen die 
verschiedenen Stufen andere Fähigkeiten voraus, welche, je höher die Stufe ist, komplexer 
werden. Die bisherigen Modelle berücksichtigten zwar die notwendige Orientierung am Leser, 
den sozialen Kontext des Schreibens und das Verfolgen eines Zieles beim Schreiben als 
Rahmenbedingungen, aber dieser Einfluss ist nur auf die Beziehung zwischen Autor und Text 
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ausgerichtet, da der Schreibprozess primär als individuell kognitive und sprachliche Leistung 
thematisiert wird (vgl. WROBEL 1995, 18). Somit wird Schreiben als monologischer Vorgang 
angesehen, der die Intention des Autors autonom präsentiert (vgl. WROBEL 1995, 18). 
Das interaktionistische Konzept NYSTRANDS (1986) stellt Schreiben als soziale Interaktion dar, 
„[…] für die das Prinzip der Reziprozität zwischen Schreiber und Leser zentral ist“ (WROBEL 
1995, 18). Texte sind aus dieser Sicht keine autonomen Träger der Intentionen des Schreibers, 
sondern dienen der Interaktion zwischen Leser und Autor (vgl. WROBEL 1995, 19). Somit muss 
sich an den Erwartungen des antizipierten Lesers orientiert werden sowie an dessen möglichen 
Wissenshintergründen, damit eine Kommunikation gelingen und effektiv sein kann. Es werden 
von NYSTRAND drei elementare Anforderungen genannt, um Reziprozität herstellen und sichern 
zu können, was gleichzeitig eine Determination der Anforderungen an das Textproduzieren 
darstellt: 
• Schaffen eines gemeinsamen sozialen Rahmens zur wechselseitigen Verständigung; 
• Anpassen der geplanten Äußerungen, um den gemeinsamen Rahmen aufrecht zu erhalten; 
• Eventuelle Erweiterung bestimmter Textäußerungen, um die geplante Kommunikation und 
darin mögliche Verständigungsschwierigkeiten klären zu können. 
WROBEL (1995, 20) kritisiert, dass es sich hierbei eher um ein Programm als ein Modell handele, 
da sich NYSTRAND zu sehr an Interaktionsmodellen der Soziologie orientiert, die 
Verständigungsprozesse an face-to-face-Interaktionen zu klären versuchen. Es wird nicht 
erklärt, was das Spezifische beim Schreiben in der Interaktion mit dem Leser ist, da nach 
NYSTRAND Kommunikation, welche durch einen Text entsteht, einen Mangel an wechselseitiger 
Kontrolle aufweist. Somit lässt er die Frage offen, wie die Aktivitäten der 
Reziprozitätsherstellung in den Schreibprozess integriert werden können (vgl. WROBEL 1995, 
20). 
„Die Auffassung des Schreibens als Prozeß der problemlösenden Informationensverarbeitung 
und die daraus resultierende Beschränkung auf seine kognitiven Anforderungen und 
Prozeßeigenschaften ist aus mehreren Gründen problematisch“ (WROBEL 1995, 21). Es wird 
vernachlässigt, dass Schreiben die Produktion von sprachlichen Äußerungen ist. Der Text, das 
Produkt des Schreibens, tritt hinter die kognitiven Prozesse dessen Produktion zurück und 
durch die sprach- und textunabhängige Konzeption der Prozesse von Textproduktionen bleiben 
kognitive Modelle des Schreibens eher unspezifisch (vgl. WROBEL 1995, 21). 
WROBEL (1995, 24) nennt als Lösung des Dilemmas, wie Schreiben einerseits als 
sprachkonstituierender Prozess und andererseits in der Abhängigkeit sozial-kommunikativer 
Aufgaben und interner Organisationsprinzipien darzustellen sei, „[…] Schreiben in 
handlungstheoretischer Perspektive zu konzeptualisieren.“ Eine handlungsfundierte Theorie 
des Schreibens zu entwickeln begründet WROBEL (1995, 29) dadurch, dass allgemeine 
Bedingungen komplexen Handelns (Entwicklung eines Handlungsplans, Strategien zur 
Verwirklichung des Plans, Gliederung des Plans in Teilhandlungen und evtl. die Notwendigkeit 
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des Abweichens von dem eigentlichen Plan mit einbeziehen) auch bei der Textproduktion in 
Erscheinung treten. 
Er ergänzt diese allgemeinen Bedingungen mit zusätzlichen Merkmalen (WROBEL 1995, 25f):  
• „die Handlung des Schreibens ist Bestandteil einer insgesamt sozial interaktiven Handlung; 
• diese sozial interaktive Handlung ist in ihrem Kern kommunikativ; d.h. sie bedient sich vor 
allem sprachlicher Mittel der Handlungsrealisierung; 
• Schreiben ist schließlich nur mittelbar kommunikativ; es findet unter der besonderen 
Bedingung der zeitlichen und örtlichen Trennung von Textproduzenten und Textrezipienten 
statt, deren Handlungsbeziehung deshalb über Texte vermittelt wird.“ 
Sobald die Produktion des Textes abgeschlossen ist, entfaltet dieser mit seiner Wirkung eine 
Eigendynamik, welche vom Produzenten nicht mehr kontrolliert werden kann. Deshalb muss 
der Textproduktionsprozess ausführlich geplant und organisiert werden, um eine mögliche 
Wirkung voraussehen zu können. Genauer kann auf das Modell WROBELS im Rahmen dieser 
Arbeit nicht eingegangen werden. FEILKE (vgl. 1993, 18) zeigt, dass zur ‚textuellen 
Handlungskompetenz’ einerseits die Produktion erforderlichen Wissens und andererseits das 
Wissen wichtig ist, welches für die Kommunikation notwendig ist. Er gliedert den 
Gesamtbereich des Wissens in verschiedene Wissensbereiche: 
• „ein soziales Wissen über die normativen Rahmenbedingungen der Kommunikation und 
die Geltungsbereiche allgemeiner kommunikativer Weite wie Objektivität, Aufrichtigkeit 
und Verständlichkeit,  
• ein nicht primär sprachliches, enzyklopädisches Welt-Wissen,  
• ein sprachlich-mikrostrukturelles lexikalisches und syntaktisches Strukturwissen, das sich 
nach Maßgabe eines 
• sprachlich makrostrukturellen, auf Kommunikationszwecke und Textfunktionen 
orientierten Wissens entwickelt und differenziert,  
• sowie ein häufig routiniertes, praktisches Wissen über Orthographie und Interpunktion 
wie auch über den Prozeß und die Subprozesse der Schreibhandlung als einer 
spezifischen Form der Texterzeugung (literales Routinewissen)“ (FEILKE 1993, 18). 
Die Entwicklung von Weltwissen und sozialem Wissen sowie die des Wissens, welches auf das 
Schreiben bezogen ist (Struktur- und Handlungswissen) stehen in einer engen 
Wechselbeziehung zueinander (vgl. FEILKE 1993, 18). 
Was kann man aus diesen Erkenntnissen für die geplante Untersuchung folgern? 
Diese Phasen des Schreibprozesses sind nicht verallgemeinernd auf den Lernprozess von 
Kindern, die mitten in der Lernentwicklung stehen, zu übertragen. Gerade Schüler, deren 
Sprachbehinderung insbesondere im schriftlichen Bereich sichtbar wird, befinden sich oft noch 
im Anfangsstadium der Schreibentwicklung. Nach BAURMANN (vgl. 2006, 13) stellt Schreiben 
aber grundsätzlich eine erlernbare Fähigkeit dar und ist damit auch für diese Kinder zugänglich. 
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Auch wenn zum Teil im Unterricht der untersuchten Klasse eine Orientierung an den 
Subprozessen des Schreibprozesses stattfindet, muss beachtet werden, dass die Schüler die 
Anforderungen dieser Subprozesse nicht so erfüllen können, wie ein erfahrener Schreiber. Es 
werden oft zahlreiche Teilkompetenzen (inhaltlich-fachliche sowie thematische 
Strukturierungskompetenz, methodisch-strategische Kompetenz beim Planen des Textes, 
sozial-kommunikative Kompetenz in Bezug auf die Adressatenbezogenheit sowie die personale 
Kompetenz, die es den Schülern erlaubt die eigene Arbeit kritisch zu betrachten und 
einzuschätzen) bei den Schüler vorausgesetzt und in den Bildungsstandards gefordert (vgl. 5.4), 
die aber noch nicht ausgebildet sein können (vgl. BAURMANN 2006a, 13).  
Anhand dieser verschiedenen Teilaspekte eines Schreibprozesses wird deutlich, dass Schüler 
für diese komplexe Wissens- und Handlungsfähigkeiten benötigen, um diesen erfolgreich zu 
gestalten (vgl. FIX 2006, 32).  
Je mehr es einem Schreiber gelingt, eine Schreibhandlung in Teilprozesse zu zergliedern (in 
Planungs-, Ausführungs- oder Formulierungsprozesse, motorische und Evaluationsprozesse), zu 
steuern und zu kontrollieren und damit metakommunikatives Wissen entwickelt, desto 
kompetenter wird er in der Regel sein (vgl. BEISBART 2003, 60). „Als Schreibexperten sind damit 
diejenigen Schreiberinnen und Schreiber anzusehen, die ihren Schreibprozess bewusst steuern 
können, indem sie in den einzelnen Phasen angemessene Schreibstrategien auswählen und 
sich dabei auch kooperativer Arbeitsweisen bedienen, und in der Lage sind, Texte thematisch 
und kommunikativ zielgerichtet und orientiert an geeigneten Textmustern zu verfassen (STEINER 
2007, 34f)“ (vgl. dazu auch LANDESINSTITUT FÜR SCHULE UND WEITERBILDUNG NRW 2001, 10). 
Diese entwickelte Schreibfähigkeit kann dann als Schreibkompetenz bezeichnet werden (vgl. 
STEINER 2007, 35). Schreiben ist zwar, wie oben schon erwähnt, ein komplexes Zusammenspiel 
verschiedener Teilfähigkeiten, aber es verläuft nicht immer auf die gleiche Art und Weise und 
beansprucht die unterschiedlichen Teilfähigkeiten nicht zwangsläufig in gleicher Wertigkeit. Es ist 
nicht immer notwendig, sich Schreibziele zu setzen, diese zu kontrollieren, um ein gelungenes 
Textprodukt zu erhalten. Schreiben muss nicht unbedingt zu einem Produkt führen (vgl. STEINER 
2007, 35). In der Schule findet Schreiben traditionell, ohne Ziel und Zweck und ohne einen 
rational planenden Schreiber, kaum statt. Somit wird suggeriert, dass Schreiben nur nach 
bestimmten, vorgegebenen, genauen Regeln stattfindet (vgl. STEINER 2007, 36). Die Gefahr 
einer solchen Sicht besteht darin, dass schulisches Schreiben auf kontrolliertes Schreiben 
reduziert wird und nur eine vereinfachte Form von Schreiben vermittelt und andere Richtungen 
vernachlässigt werden. 
BECKER-MROTZEK und BÖTTCHER (2006, 26f) verstehen „[…] Schreiben – im Sinne von 
Textproduktion – als eine komplexe sprachliche Handlung, die der Verständigung über Raum 
und Zeit hinweg dient. Es ist damit Bestandteil der schriftlichen Kommunikation, die sich von der 
mündlichen vor allem dadurch unterscheidet, dass sich Schreiber – anders als Sprecher und 
Hörer – nicht an einem Ort befinden.“ 
5. Schreiben als komplexe Handlung  
 31 
 
Das Modell von BECKER-MROTZEK und BÖTTCHER (2006, 27) (s.o.) berücksichtigt, dass 
Schreiben Teil einer kommunikativen Handlung ist (vgl. BECKER-MROTZEK/ BÖTTCHER 2006, 28). 
Die eigene Situation wird danach eingeschätzt, ob diese einen Schreibanlass hervorzubringen 
vermag. Daraus folgt die entsprechende Motivation zum Verfassen eines Textes, welche 
wiederum eine Zielsetzung erfordert. „Einschätzung, Motivation und Zielsetzung sind dabei 
natürlich abhängig von den kognitiven Voraussetzungen des Schreibers. So erfordert das 
Einschätzen der Rezeptionsbedingungen sowohl die Fähigkeit zur sozialen Kognition (Empathie, 
Perspektivenübernahme) als auch Sachverhaltswissen, etwa über den Adressaten“ (BECKER-
MROTZEK/ BÖTTCHER  2006, 28). Der Schreiber benötigt einen Schreibplan, welcher entweder 
selbst entwickelt wird oder auf Wissen über bestimmte Schreibpläne zurückgreift, um sich an 
diesem (z.B. an einer bestimmten Textsorte) zu orientieren. Das Orientieren an einer bestimmten 
Textsorte erfordert ein entsprechendes sprachliches Wissen (vgl. BECKER-MROTZEK/ BÖTTCHER 
2006, 28). Die Entwicklung eines Plans ist abhängig von den zur Verfügung stehenden 
Schreibwerkzeugen und Recherchemöglichkeiten (z.B. PC vorhanden oder nicht) (vgl. BECKER-
MROTZEK/ BÖTTCHER 2003, 20). Das Planen kann sowohl mental als auch schriftlich erfolgen (vgl. 
ebd.). Für das Formulieren von Ideen oder Vorstellungen werden komplexe Prozesse der 
Sprachverarbeitung durchlaufen, die heute noch kaum bekannt sind (vgl. BECKER-MROTZEK/ 
BÖTTCHER 2003, 21). „Die Ausführung des Plans ist abhängig vom angestrebten Text“ (BECKER-
MROTZEK/ BÖTTCHER 2006, 29). So kommen einfachere Texte ohne einen Vorentwurf aus, 
während komplexere Texte diesen verlangen und „[…] die Stadien Zielsetzung – Planen – 
Ausführen oft mehrfach“  (BECKER-MROTZEK/ BÖTTCHER 2006, 29) durchlaufen. Erst wenn das 
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Realisierte des Geschriebenen mit dem Intendierten übereinstimmt, wird dieses als 
abgeschlossen betrachtet und freigegeben. „Schreiben wird nur in den Fällen alle Stadien 
ausführlich durchlaufen, in denen ein komplexer Text zu produzieren ist. Vielfach stellt die 
Textproduktion für geübte Schreiber jedoch kein Problem dar, weil sie aufgrund ihrer Erfahrung 
auf bekannte Schreibpläne und Routinen der Sprachproduktion zurückgreifen können. In diesen 
Fällen können einzelne Stadien übersprungen werden und die Textproduktion entspricht dann 
einer Routinetätigkeit als einer Problemlösung“ (BECKER-MROTZEK/ BÖTTCHER 2006, 29). Das 
Revidieren eines Plans oder einer Formulierung ist dann notwendig, wenn diese als 
unangemessen angesehen werden (vgl. BECKER-MROTZEK/ BÖTTCHER 2003, 20).   
 
Nach FEILKE (2003, 178) ist „[d]ie neuere Forschungsgeschichte [der Schreibdidaktik] […] v.a. 
durch drei Tendenzen nachhaltig geprägt worden, die sich mit den Stichworten Prozessualität, 
Entwicklungsbestimmtheit und Sprachlichkeit schriftlich-konzeptualer Fähigkeiten bezeichnen 
lassen [Hervorhebung im Original].“ Aufgrund dessen hat er zwischen 
„Dimensionsdifferenzierungsmodellen“ und „Mehrdimensionalen Parallelstadienmodellen 
unterschieden:  
FEILKE und AUGST (vgl. dazu auch FEILKE/ AUGST 1989, 317ff) unterscheiden in ihrem 
Differenzierungsmodell vier Teildimensionen innerhalb der kommunikativen Problemdimension, 
welche die Aufmerksamkeit des Schreibers sukzessiv beansprucht (vgl. FEILKE 2003, 181f): 
1. Expressive Problemdimension: Schreiben wird durch das Ziel des Ausdrucks, im Sinne 
Bühlers Organonmodell, bestimmt: Der Inhalt ist subjektiv und erlebnisorientiert, während der 
Text als assoziativ verbundene und lineare Szenenfolge erscheint; 
2. Kognitive Problemdimension: Die Darstellung des Sachverhalts gewinnt an Bedeutung und 
wird Zentrum der Aufmerksamkeit. Die Textstrukturen sind durch Form- und Inhaltswissen 
kognitiver Organisation bestimmt; 
3. Textuelle Problemdimension: Die Aufmerksamkeit wird stärker auf formale 
Ordnungsgesichtspunkte gerichtet, ausgelöst von Inhaltsstrukturproblemen; Orientierung an 
formalen Mustern und Textkonventionen, wonach das Wissen in die Textproduktion mit 
eingebunden wird; 
4. Soziale Problemdimension: Diese umfasst die Orientierung am Adressaten und an der 
kommunikativen Funktion des Schreibens, die verminderte Orientierung an Textkonventionen, 
die verstärkte Darstellungsform und die Appellfunktion im Sinne Bühlers. 
„Der Schreiber drückt in subjektiver Perspektive etwas aus (Stufe 1, expressives Problem), der 
Schreiber orientiert sich an Problemen der Strukturierung des Textinhaltes (Stufe 2, kognitives 
Problem), der Schreiber sucht Problemlösungen durch formale Muster der Textorganisation 
(Stufe 3, textuelles Problem), der Schreiber orientiert sein Schreiben am Adressaten (Stufe 4, 
soziales Problem)“ (FEILKE 2005, 44). Dieses Modell ist stärker an 
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Kommunikationsschwierigkeiten orientiert, wodurch die Übergänge zwischen den Stufen eher 
hergeleitet werden können als bei BEREITER (s.o.). 
In BECKER-MROTZEKs (1997) mehrdimensionalem Parallelstadienmodell beschreibt er die 
Modellierung einer parallelen Entwicklung von drei Niveaus in drei verschiedenen Dimensionen 
(vgl. FEILKE 2003, 182): 
a) kognitiv: Sachverhalt im Text (Thematisierungsmodi): Entwicklung der Darstellung des 
Sachverhalts: zunächst verallgemeinernd, dann präziser (Innenansicht), wonach wiederum die 
Darstellung sozial relevant verallgemeinert wird; 
b) sprachlich: Fokussierte Aspekte der Sprechhandlung: sprechaktbezogener 
Differenzierungsprozess: sukzessive Aufmerksamkeitsverschiebung von Illokution über 
Proposition zur Perlokution; nicht nur die Wirkung auf den Leser ist von Bedeutung, sondern 
auch die auf den Verfasser des Textes; 
c) organisatorisch: Organisation der Schreibhandlung: Entwicklung von 
Schreibprozesskompetenzen: zunehmende Reflexion sichtbar anhand der Ausdifferenzierung 
der Teilprozesse Planen, Formulieren, Schreiben; Erweiterung der Kontrollbereiche. 
Das Modell von BECKER-MROTZEK (1997) weist auf die Bedeutung der Gleichzeitigkeit der 
Entwicklung in den einzelnen Schwierigkeitsbereichen hin (vgl. FEILKE 2005, 44). „Diese vollzieht 
sich in drei Dimensionen: Schreibprozess (Entwicklung von lokaler zu globaler Orientierung), 
Sachverhaltsstrukturierung (Entwicklung von eher äußerlichen Darstellungsaspekten zur 
Darstellung von nicht sichtbaren Zusammenhängen, Zwecken und Zielen), Sprechhandlung 
(Entwicklung von der primären Orientierung an illokutiven Absichten zur Berücksichtigung von 
perlokutiven Wirkungen) [Hervorhebung im Original]“ (FEILKE 2005, 44). Damit wird an 
Stufenmodellen Kritik geübt, indem das Modell von BECKER-MROTZEK eine parallele Entwicklung 
der verschiedenen Dimensionen, welche wichtig für das Schreiben sind, betont (vgl. FEILKE 2003, 
44). 
 
Der Prozess des Formulierens vollzieht sich „[…] nicht als "einfache" Übersetzung mentaler 
Repräsentationen in sprachliche Äußerungen […], sondern vielmehr über mehr oder weniger 
sprachnahe Zwischenstufen, die sowohl mit vorgängigen abstrakten Prozessen der 
Textplanung als auch mit Prozessen des endgültigen Niederschreibens in Zusammenhang 
stehen“ (WROBEL 1995, 105f). 
Um Formulierungsprozesse planen zu können, muss der Schreiber, bevor er beginnt zu 
formulieren, zumindest eine grobe Vorstellung über folgende Bereiche haben (vgl. WROBEL 
1995, 127): 
• Schreibziel (Textproduktion als  Mittel zur Realisierung pragmatisch-kommunikativer Ziele) 
• Textbedeutung (das, was der Autor mitteilen möchte) 
• Inhaltliche und formale Organisation (in Bezug auf die intendierte Wirkung des Textes) 
• Schreibstrategien (zur Erreichung des Zieles innerhalb eines komplexes Prozesses) 
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Es wird also deutlich, dass die einzelnen Subprozesse spezifische Kompetenzanforderungen 
beinhalten, die zusätzlich noch integriert werden müssen, um einen gelingenden 
Schreibprozess zu gestalten. Dass Schreibnovizen mit diesen Anforderungen zunächst 
Schwierigkeiten haben, ist demnach nicht weiter verwunderlich. 
Es gibt verschiedene Strategien an das Schreiben heranzugehen. Die Schreibenden haben die 
Aufgabe, sich Schreibstrategien anzueignen, diese in Bezug zu der gestellten Schreibaufgabe 
zu setzen und günstige von ungünstigen Schreibstrategien zu unterscheiden. 
5.3.1 Schreibstrategien 
„Schreibstrategien können als Vorgehensweise gesehen werden, die zur Realisierung von 
Schreibfunktionen taugen“ (BAURMANN 2003, 251). Sie sind für erfahrene Schreiber 
unverzichtbar, um den Schreibprozess zu kontrollieren und ökonomisch zu gestalten. „Schreiben 
als komplexe Handlung ist gekennzeichnet durch das Zusammenspiel ganz unterschiedlicher 
Teilfähigkeiten und verbunden mit entsprechend hohen Anforderungen an die 
Textproduzenten“ (BECKER-MROTZEK/ BÖTTCHER 2006, 30). Beim schulischen Schreiben erfolgt 
die Anwendung von Schreibstrategien häufig eher intuitiv und unbewusst, da die erworbenen 
Strategien kaum reflektiert werden. Selbst nach Abschluss einer höheren Schulausbildung gibt 
es kaum professionelle Schreiber (vgl. BECKER-MROTZEK/ BÖTTCHER 2006, 30). 
BEREITER/SCARDAMALIA (1987) nennen zwei unterschiedliche Schreibstrategien, ausgehend von 
der Entwicklung individueller Schreibkompetenz: ‚knowledge telling’ und ‚knowledge 
transforming’ (vgl. BECKER-MROTZEK/ BÖTTCHER 2006, 31): 
• ‚knowledge telling’: einfache „[…] Wiedergabe von Wissen in einem narrativen oder 
berichtenden Modus.“ 
• ‚knowledge transforming’: „[…] methodisch bewussteres Schreiben, das die Vorteile des 
verlangsamten Sprachgestaltungsprozesses beim Schreiben nutzt, um über das vorhandene 
Denken und Wissen hinauszugelangen.“ 
Der Schreibmodus des ‚knowledge telling’ wird von ungeübten Schreibern überwiegend genutzt, 
während dieser nicht das entstehende Ganze, sondern nur einzelne Schritte im Blick hat (vgl. 
BECKER-MROTZEK/ BÖTTCHER 2006, 31). Wird sich mit dem Problem mit Hilfe von spezifischen 
Strategien in einem interaktiven Problemlöseprozess auseinander gesetzt, ist es möglich vom 
‚knowledge telling’ zum ‚knowledge transforming’ zu gelangen (vgl. BECKER-MROTZEK/ BÖTTCHER 
2006, 32). Eine Förderung des ‚knowledge transforming’ ist sinnvoll, da diese Strategie den 
gesamten Schreibprozess in Betracht zieht und die Reflexion über den eigenen Schreibprozess 
fördert (vgl. BECKER-MROTZEK/ BÖTTCHER 2006, 32). 
PERRIN (2001/2002) unterscheidet zwischen produktorientierten und prozessorientierten 
Strategien (vgl. BECKER-MROTZEK/ BÖTTCHER 2006, 33): während Experten ihren Schreibprozess 
planen und überwachen können, richten Anfänger ihren Blick primär auf das Schreibprodukt. 
Schon vor der ausführlichen Analyse ihrer Texte wurde deutlich, dass die zu untersuchende 
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Schülergruppe ihren Blick primär auf das Schreibprodukt und nicht auf ihren Schreibprozess 
richtet.  
Nach ORTNER (2000) sind Schreibstrategien vor allem „erprobte und bewährte Verfahren (zur) 
Bewältigung spezifischer Schreibanlässe und potentieller Schreibschwierigkeiten in spezifischen 
Schreibsituationen“ (ORTNER 2000, 351f zitiert nach BAURMANN 2003, 251). Diese werden auch 
in der Schule erworben und sind an die jeweilige Person gebunden, die ihre Schreibstrategien in 
der Auseinandersetzung mit Schreibaufgaben und -schwierigkeiten entwickelt und festigt (vgl. 
BAURMANN 2003, 251). 
ORTNERS (2000/2002) Schreibstrategiemodell ist nach BECKER-MROTZEK und BÖTTCHER (2006, 
34) das differenzierteste. Er unterscheidet drei Arten von Schreibstrategien (vgl. ORTNER 2000 
zitiert nach BAURMANN 2005, 52):  
• „ein (scheinbar) nicht-zerlegendes Schreiben (= Schreibstrategie 1), 
• Formen aktivitätszerlegenden Schreibens ( = Schreibstrategie 2 bis 8) und 
• Modi produktzerlegendes Schreibens (= Schreibstrategie 9 und 10).“ 
Die Strategienwahl ist von der Aufgabenstellung und deren verschiedenen Faktoren und 
Merkmalen abhängig (vgl. BECKER-MROTZEK/ BÖTTCHER 2006, 34). ORTNER (2000/2002) 
differenziert diese Einteilung weiter in zehn Schreibstrategien, ausgehend von Analysen der 
Schreibhandlungen von professionellen Schreibern (vgl. BECKER-MROTZEK/ BÖTTCHER 2006, 
34ff): 
1. Nicht-zerlegendes Schreiben: der Text wird in einem Zug, ohne Korrektur und ohne zu 
zögern, aufgeschrieben. 
2. Einen Text zu einer Idee schreiben: Das Schreiben wird durch die Idee und der Sammlung 
an Materialien zu der Idee geleitet und strukturiert. Es werden geringfügige Korrekturen 
vorgenommen und es findet keine Reflexion statt, wodurch eine Neustrukturierung selten 
geschieht. Wissen über das jeweilige Thema wird nur wiedergegeben –> vgl. dazu auch die 
„telling knowledge“-Strategie von BEREITER, diese wird häufig in der Schule gelehrt. 
3. Schreiben von Textversionen zu einer Idee: zu einer Textidee gibt es mehrere Visionen. Das 
Schreiben wird in zwei Teile zerlegt: konzeptionelles Schreiben und Ebene der Textversionen. 
4. Herstellen von Texten über die redaktionelle Arbeit an Vorfassungen: es wird nur das 
verbessert, was als störend empfunden wird, nicht gleich eine ganz neue Version verfasst. 
Eine ökonomisch Strategie, aber es wird nicht das Ganze betrachtet, sondern nur 
Ausschnitte. 
5. Planendes Schreiben: die gesamte Struktur wird beachtet; sich gleichende Elemente werden 
aufeinander bezogen und miteinander verbunden; es wird planend, nach dem Prinzip der 
Komposition, vorgegangen. 
6. Einfälle außerhalb eines Textes weiterentwickeln: „Ausarbeiten und Schreiben sind zwei 
völlig getrennte Prozesse.“ Ausarbeitung und Formulierung findet im Kopf statt, wonach diese 
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gleich zu Papier gebracht wird. Vorentwürfe von Ideen werden nicht aufgeschrieben, sondern 
werden in Gedanken produziert. WROBEL (1995,104) spricht hier von Prätexten. 
7. Schrittweises Vorgehen – der Produktionslogik folgend: lineare, strukturierte Vorgehensweise 
in einer Reihenfolge: „Sammeln von Material, Disponieren, Konzipieren, Gliedern, 
Formulieren, Korrigieren.“ 
8. Synkretisch-schrittweises Schreiben: unstrukturiertes Arbeiten, indem von einer Idee zur 
nächsten gewechselt wird, ohne die vorherige abgeschlossen zu haben. 
9. Typ des Textteilschreibers: es werden verschiedene Teile des Textes verfasst, ohne über 
das Gesamtergebnis Bescheid zu wissen. 
10. Schreiben nach dem Puzzle-Prinzip – extrem produktzerlegend: oft wird der Text nicht 
vollendet, da immer neue Teile hinzugefügt werden, ohne ein Ende finden zu können. 
Selbst diese differenzierte Betrachtungsweise erfasst vermutlich noch nicht alle Zugangsweisen, 
aber zeigt auf, dass es für unterschiedliche Anforderungen verschiedene Schreibstrategien gibt 
und Schreiber über verschiedene Strategien verfügen sollten, um unterschiedlichen 
Schreibanforderungen gewachsen zu sein. In Bezug auf die zu untersuchende Schülergruppe 
stellt die Strategie des nicht-zerlegenden Schreibens die Strategie dar, welche von allen 
Schülern durchgehend gewählt wurde. „Die mögliche, in vielen Fällen auch notwendige 
Modifikation einer Schreibstrategie hängt dabei von der Schreibsituation, der Aufgabe oder vom 
Status des Geschriebenen ab (etwa Notiz, Entwurf oder schon fortgeschrittene 
Textfassung)“ (BAURMANN 2003, 251). Die einzelnen Strategien können miteinander kombiniert 
werden. Es gibt keine Strategie, die für alle Schreibaufgaben gleichermaßen geeignet ist. Dies 
folgt aus dem Umstand, dass die Aufgabenstellung bzw. der Kontext, in dem der Text 
geschrieben wird, eine Strategierichtung vorgibt, sei es durch Vorgaben des Vorgesetzten oder 
durch fachspezifische Vorgaben (vgl. BECKER-MROTZEK/ BÖTTCHER 2006, 37), denn „[…] die 
vorgestellten Schreibstrategien und ihre Modellierung [folgen] einem dichotomischen Design der 
Faktoren […]: prozess- vs. produktorientiert, top down vs. bottom up, knowledge telling vs. 
knowledge transforming, erfolgreich vs. erfolglos Sie hängen ab von der Person und ihrer 
Schreiberfahrung bzw. -routine und ihrer Motivation, der Schreibaufgabe mit den jeweiligen 
(Arbeits-)Bedingungen und dem Texttyp [Hervorhebung im Original]“ (BECKER-MROTZEK/ 
BÖTTCHER 2006, 38). 
Aufgrund der Schwierigkeit, eine Strategie als die angemessene zu wählen, ist es zunächst 
sinnvoll ein Bewusstsein über „[…] die Besonderheiten der sprachlichen Kommunikation zu 
fördern“ (BECKER-MROTZEK/ BÖTTCHER 2006, 38). In der Fähigkeit dieser Art von Metakognition 
unterscheiden sich Experten und Schreibanfänger, da Schreibexperten häufig wissen, wie sie 
handeln und darüber reflektieren können. „Wer bewusst schreibt, schreibt strategisch und damit 
in der Regel besser. Vor allem bei neuen Textproduktionssituationen und bei komplexen 
Textproduktionsaufgaben können der reflektierte Umgang mit der eigenen Vorgehensweise und 
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das Wissen um ein breites Repertoire an Schreibstrategien den Schreibprozess wirkungsvoll 
unterstützen und entlasten“ (BECKER-MROTZEK/ BÖTTCHER 2006, 38). 
Kinder und Jugendliche werden verschiedene Schreibstrategien für eine Schreibaufgabe 
verwenden, worauf ein Lehrer vorbereitet sein sollte, da dies in vielen Fällen zunächst zu 
akzeptieren ist, wenn die Ergebnisse angemessen sind (vgl. BAURMANN 2003, 253). Außerdem 
sollte nach BAURMANN (vgl. 2003, 253) beachtet werden, dass einige Schreibaufgaben dazu 
auffordern, diese ‚in einem Zug’ anzugehen, während es bei anderen notwendig ist, den 
komplexen Prozess in Teilschritte zu zerlegen. Da Schreibstrategien personengebunden sind, 
werden Schüler bestimmte Strategien bevorzugen, weshalb es von Seiten des Lehrers 
notwendig ist, eine förderliche Passung zwischen Schreibaufgabe und Schreibstrategie 
anzubieten, etwa durch vorheriges Besprechen (vgl. BAURMANN 2003, 253). 
Abschließend kann festgehalten werden, dass die Prozessorientierung der neuen 
Schreibforschung seit Anfang der 1980er Jahre auch zu einer Wende in der Didaktik geführt hat, 
die vom Schreibprozess und seinen Anforderungen ausgeht (vgl. FEILKE 2005, 45). Dabei sollte 
allerdings berücksichtigt werden, dass manche Autoren dazu neigen, das Zerlegen des 
Prozesses in Teilprozesse als Wundermittel zu betrachten (vgl. BAURMANN 2003, 253). Ein 
ungünstiges Zusammentreffen von Schreibaufgabe und Schreibstrategien kann zum Scheitern 
des Schreibvorhabens führen, wenn z.B. das produktzerlegende Schreiben zu sehr bevorzugt 
wird, kann es sich als sehr schwierig erweisen, die vielen Teile wieder zusammenzufügen, um 
ein Ganzes zu erhalten (vgl. ORTNER 2000 zitiert nach BAURMANN 2003, 253).  
 
Nach DAHMEN (2007, 8f) sind folgende Verfahren von besonderer Bedeutung:  
• „Ideen und Themenfindung: Clustering, Mindmapping, Brainstorming, ABC-Methode; 
• Klärung des Schreibvorhabens bzw. der genauen Schreibaufgabe: Arbeit mit Schreibplänen. 
Denkplänen, 5-Satz-Methode; 
• Gliederungskonzepte: Schaubilder, Stichwortgerüste, […], Erläuterung des Textvorhabens 
gegenüber anderen; 
• Verfassen des Textes bzw. einzelner Fassungen: Auseinandersetzung mit vorliegenden 
Textmustern, Schreiben kleiner ‚Textportionen’; 
• Textüberarbeitungen: Prüfen mit vorher erstellter Checkliste, lautes Vorlesen, Arbeit mit 
Textverarbeitungsprogrammen z.B. bei der Überprüfung der Sprachrichtigkeit 
• Auswertung des Schreibprozesses: Kennzeichnung und Reflexion der eingesetzten 
Methoden bzw. Schreibinstrumente im Hinblick auf ihre Effektivität für das Schreibvorhaben, 
Arbeit mit entsprechenden Beobachtungsbögen.“ 
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5.3.2 Fazit/ Kritik  
Die vorgestellten Modelle wurden anhand der Schreibroutinen von Schreibexperten bzw. 
versierten Schreibern entwickelt. Somit ist es nicht selbstverständlich, die genannten 
Kompetenzkomponenten, auf Schreibnovizen bzw. auf einen schulischen Kontext im Verhältnis 
1:1 übertragen zu können. Außerdem werden kaum Hinweise gegeben, insbesondere bei dem 
Modell von HAYES & FLOWER, wie Schreibanfänger zu Schreibexperten werden können (vgl. 
EIGLER 1990 zitiert nach FEILKE 2003, 26). Viele Faktoren bleiben unberücksichtigt, wie zum 
Beispiel soziale und lernökonomische Erwerbsbedingungen (vgl. FEILKE 2003, 182). Außerdem 
kann nicht vom biologischen Alter, sondern es muss vom Schreibalter bzw. Lernalter 
ausgegangen werden (vgl. FEILKE 2003, 182), da Kinder und Jugendliche verschiedene 
Voraussetzungen und Erfahrungen mit Schrift mitbringen. Die vorgestellten Modelle 
berücksichtigen außerdem nicht die Wirkung institutioneller und didaktischer Faktoren (vgl. 
OSSNER 1996, 83). Diese können sich fördernd oder hemmend auswirken. Nur ein 
entwicklungspsychologischer Blick unterstelle ausschließlich den Schülern (Un-)fähigkeiten, 
obwohl es vielmehr auch um curriculare Unzulänglichkeiten gehe (vgl. OSSNER 1996, 83). 
Insbesondere im Hinblick auf die zu untersuchende Schülergruppe, ist die Berücksichtigung der 
Institution wichtig, da diese anders auf ihren Schreibprozess eingehen kann, als eine ‚normale’ 
Grundschule. Auf diesen Aspekt wird noch unter 6.3 näher eingegangen.  
„Die Annahme von Stufen der (Schreib-)Entwicklung, wie sie bei Bereiter anzutreffen ist, presst 
den dynamischen Prozess der Schreibentwicklung in ein Gerüst, das vielen Texten und 
Schreibentwicklungen kaum gerecht wird“ (BAURMANN 2006a, 28). Damit können z.B. Vor- und 
Rückgriffe auf Strategien, die bei Schreibern zu beobachten sind, nicht erklärt werden (vgl. 
BAURMANN 2006a, 28). 
Auch die möglichen Schwierigkeiten, die es zu überwinden gilt, werden kaum miteinbezogen, 
Dieser Aspekt ist, nach meiner Ansicht, von großer Bedeutung, da dieser im Bereich der 
Motivation einen entscheidenden Faktor ausmachen kann. Es bleibt offen, wie welche 
Kompetenzen entwickelt werden bzw. stagnieren, wenn die Schwierigkeiten dominieren und evtl. 
dazu führen, dass der Schreiber sich als unfähig und nicht selbstwirksam erlebt. Die meisten 
Modelle sind sehr kognitionsorientiert und vernachlässigen sowohl den emotionalen Aspekt als 
auch die durch die Institution gegebenen Rahmenbedingungen. Interessant ist dennoch, dass 
das die Stufe des sogenannten kommunikativen Schreibens nach BEREITER (1980) erreicht wird, 
wenn der Schreibende den Leser berücksichtigt und adressatenorientiert schreibt (vgl. OSSNER 
1996, 76). In Bezug auf die Denkentwicklung könnte die Schlussfolgerung lauten, dass der Leser 
von den Kindern eingeplant werden kann, wenn sie die kindliche Egozentrik überwunden haben. 
Ist dieses Stadium erreicht, würden alle wichtigen Teilbereiche erreicht und der Schreiber bzw. 
das Schreiben könnte sich auf sich selbst beziehen. „Produktorientiert bedeutet dies, daß der 
Schreiber sich als eigener Leser versteht und ästhetische Fragen an den Text stellt, 
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prozeßorientiert heißt es, daß das Schreiben zu einer Haltung wird“ (OSSNER 1996, 76). Es ist 
fraglich, ob die Adressatenorientierung aber nicht auch schon früher berücksichtigt wird. 
Nach FRILLING (vgl. 1999, 59) ist es notwendig, eine spezifische Kombination aus Produkt- und 
Prozessorientierung zu erlangen, da Schreibprozesse meistens auf ein Ziel hin organisiert seien, 
wodurch eine prozessorientierte Schreiberziehung nicht ohne ein gewisses Maß an 
Produktorientierung möglich sei. 
Es besteht allgemeine Einigkeit darin, dass Lese- und Schreibkompetenz unverzichtbare 
Schlüsselqualifikationen sind (vgl. BECKER-MROTZEK/BÖTTCHER 2006, 75), was auch nach der 
Analyse der Bildungspläne sichtbar wird (vgl. 5.4). Dennoch sind die Erwartungen der KMK, 
wenn die Erkenntnisse der Schreibforschung als Maßstab genommen werden, sehr hoch (vgl. 
BECKER-MROTZEK/BÖTTCHER 2006, 76 und 4.4). Ebenfalls gibt es eine Übereinstimmung darüber, 
dass die vorhandenen Schreibkompetenzen oft unzureichend sind (vgl. 4). „Aus der Diskrepanz 
zwischen anspruchsvollen Zielen und eher bescheidenen Resultaten ergibt sich die 
Notwendigkeit, eigene und tradierte Zielsetzungen kritisch zu reflektieren“ (BECKER-MROTZEK/ 
BÖTTCHER 2006, 77). Es müssen also Lernziele entwickelt werden, die die von der Gesellschaft 
erwarteten Schreibkompetenzen sowie die (schulischen) Bedingungen der Schreibentwicklung 
berücksichtigen (vgl. BECKER-MROTZEK/ BÖTTCHER 2006, 77). Wie sind diese Ziele bzw. 
Standards in den Bildungsplänen der Primar- und Sekundarstufe der Bundesländer formuliert? 
Dieser Frage wird im folgenden Kapitel nachgegangen. 
 
5.4 Anforderungen der Bildungspläne bezüglich des Verfassens von Texten 
„Kinder zur Schriftlichkeit hinzuführen und im Schreiben zu unterweisen, ist vielen bis heute, 
auch gerade im Zeichen der neuen Medien (Hervorhebung im Original), Inbegriff von 
Schule“ (ABRAHAM u.a. 2005, 5). Kann ein Mensch nicht schreiben, wird in erster Linie der 
Mangel gesehen (vgl. ABRAHAM u.a. 2005, 5). Nicht nur in unserer Kultur ist Literalität an 
institutionelle Unterweisung gebunden; Kinder lernen Lesen und Schreiben nur selten nicht in 
der Schule (vgl. DEHN 1999, 79). Meist haben sie schon vor der Schule (sehr individuell 
verschiedene) Erfahrungen mit Schrift gemacht. Textschreiben in der Schule wird meist von der 
Norm bestimmt und kanalisiert (vgl. DEHN 1999, 81). Der Bereich der Normierung hat in der 
Grundschule einen hohen Stellenwert; Curriculum und didaktische Entscheidungen werden 
durch den Bezug zu Normen bestimmt. „[…] [Z]uerst geht es darum, dass die Anfänger die 
Buchstaben in ihrer Form richtig auf das Papier bringen können, dann steht die Aneignung der 
richtigen Schreibweise der Wörter im Mittelpunkt der Aufmerksamkeit; danach werden die 
Kinder dahin geführt, Sätze aufzuschreiben und schließlich eine Geschehendabfolge korrekt zu 
notieren“ (DEHN 1999, 81f). 
Wie schon in Kapitel 4 erwähnt, stellen die Bildungspläne in ihren Anforderungen bezüglich der 
Schreibkompetenz verhältnismäßig hohe Ansprüche an Schüler und Lehrer. Um dies belegen 
zu können, werden im Rahmen dieser Arbeit alle Bildungspläne der Grundschule, Hauptschule 
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bzw. Sekundarstufe I und der Realschule miteinander, in Bezug auf ausgewählte Aspekte, 
welche den Erwerb der Schreibkompetenz betreffen, verglichen. Auch wurde der Bildungsplan 
der Schule für Sprachbehinderte Baden-Württemberg hinzugezogen, allerdings kann dieser 
keine Vergleichswerte liefern und wird deshalb separat dargestellt. Im Anschluss an den 
Vergleich der einzelnen Bundesländer in Bezug auf eine Schulstufe, werden alle Schulstufen 
wiederum miteinander verglichen. An dieser Stelle muss hinzugefügt werden, dass bei dem 
Vergleich der Grundschulbildungspläne (bis Klasse 4) das Saarland nicht hinzugezogen wird, 
da hier nur ein Entwurf besteht, welcher zum Zeitpunkt der Untersuchung noch nicht vorlag, bei 
dem Vergleich der Hauptschulbildungspläne (bis Klasse 6) auch die Bundesländer 
hinzugezogen wurden, deren Grundschule sechs Jahre lang ist bzw. dort die Sekundarstufe 
anschließt oder die Sekundarstufe in den weiterführenden Schulen einen übergreifenden 
Bildungsplan hat (BE, BB, HB, HH, MV, RP, SN, SH). Bei dem Realschulbildungsplanvergleich 
werden somit die Bundesländer, welche zusätzlich zum Hauptschulbildungsplanvergleich 
hinzugezogen werden, nicht nochmals aufgeführt. Thüringen hat keine Hauptschulen, dehalb 
wird dieses Bundesland nur zum Realschulbildungsplanvergleich hinzugezogen. Sachsen-
Anhalt wird nur bei dem Vergleich der Bildungspläne für die Grundschule hinzugezogen, da 
dieses Bundesland sich für die weiterführenden Schulen nur an den KMK-Standards orientiert 
und keinen eigenständigen Bildungsplan vorweist, bzw. dieser nicht auffindbar war. 
Im Anhang 1 findet sich eine vollständige Tabelle, die die Bildungspläne der Grundschule, 
Hauptschule und Realschule berücksichtigt sowie alle zur Analyse hinzugezogenen Aspekte 
der Schreibkompetenz. Aus allen Aspekten werden die zehn ausgewählt, welche am 
dominantesten in allen Bundesländern und in allen Schularten erschienen. Aus folgender 
Tabelle ist zu entnehmen, welche Aspekte dies sind: 
 
Die wichtigsten Aspekte der Schreibkompetenz für die Bildungspläne Deutschlands 














Aspekte der Schreibkompetenz 
(enthalten in mehr als der Hälfte 
aller Bildungspläne) 
 GS 
15 von 16 Bl. 
Bis Kl.4 
HS/ Sek I 
14 von 16 Bl. 
Bis Kl. 6 
RS/ ohne Sek I 
7 von 16 Bl. 
Bis Kl. 6 
Inhaltlich-fachlich 15 (1) 13 (2) 6 (2) 
Rechtschreibstrategien 15 (1) 14 (1) 5 (3) 
Überarbeitungsfähigkeit 14 (2) 11 (3) 5 (3) 
Sozial-kommunikative Kompetenz 
(Adressatenbezogenheit) 
14 (2) 13 (2) 6 (2) 
Erkennen der Schreibfunktion 13 (3) 7   (4) 5 (3) 
Thematische Strukturierungskompetenz 13 (3) 11 (3) 7 (1) 
Berücksichtigung des Schreibprozesses 
(Planen, Formulieren Überarbeiten) 
12 (4) 13 (2) 6 (2) 
Textmusterwissen 12 (5) 5   (5) 6 (2) 
Sprachkompetenz 11 (6) 5   (5) 7 (1) 
Motorische Kompetenz 11 (6) 13 (2) 3 (5) 
Selbstbeurteilungsfähigkeit 10 (7) 6   (6) 4 (4) 
Hilfsmittel nutzen 9   (8) 11 (3) 5 (3) 
Methodisch-strategische Kompetenz 8   (9) 11 (3) 7 (1) 
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Die in den Klammern stehenden Zahlen stellen die Rangfolge der einzelnen Aspekte dar. Die 
meist vorkommenden Aspekte wurden nach den Bildungsplänen der Grundschule sortiert und 
die Rangfolge der Bildungspläne der weiterführenden Schulen daran angeglichen.  
 
Anhand dieser Tabelle wird ersichtlich, dass sich die einzelnen Schularten, in der Hervorhebung 
bestimmter für das Schreiben wichtiger Aspekte, nicht wesentlich unterscheiden, sondern sich 
sogar sehr ähneln. Werden die drei häufigst genannten Aspekte herausgenommen, wird 
deutlich, dass alle Bundesländer sowie die einzelnen Schularten besonders auf Folgendes Wert 
legen: 
 
Grundschule bis Klasse 4 
1. Inhaltlich-fachliche Kompetenz, Rechtschreibstrategien 
2. Überarbeitungsfähigkeit, Sozial-kommunikative Kompetenz 
3. Erkennen der Schreibfunktion, thematische Strukturierungskompetenz 
 
Hauptschule mit Sekundarstufe 1 bis Klasse 6 
1. Rechtschreibstrategien 
2. Inhaltlich-fachliche Kompetenz, Berücksichtigung des Schreibprozesses, motorische 
Kompetenz 
3. Überarbeitungsfähigkeit, thematische Strukturierungsfähigkeit, Hilfsmittel nutzen, 
methodisch-strategische Kompetenz 
 
Realschule/ ohne Sekundarstufe 1 (siehe Hauptschule) bis Klasse 6 
1. Sprachkompetenz, thematische Strukturierungskompetenz, methodisch-strategische 
Kompetenz 
2. inhaltlich-fachliche Kompetenz, sozial-kommunikative Kompetenz, Berücksichtigung des 
Schreibprozesses, Textmusterwissen 
3. Rechtschreibstrategien, Überarbeitungsfähigkeit, Erkennen der Schreibfunktion, Hilfsmittel 
nutzen 
 
Auffällig ist, dass alle Schularten besonderen Wert auf das Beherrschen von 
Rechtschreibstrategien, inhaltlich-fachlicher Kompetenz, thematische Strukturierungskompetenz 
sowie auf die Überarbeitungskompetenz legen. In Bezug auf das Überarbeiten werden von fast 
allen Bundesländern Schreibkonferenzen als methodisches Mittel zur Überarbeitung genannt, 
obwohl deren Wirkung in der Fachdidaktik auch kritisch betrachtet wird (vgl. FIX 2004/ Kapitel 
7.2). Insbesondere Baden-Württemberg betont, dass das Überarbeiten dazu dienen soll, Texte 
zu verbessern, ,In der Fachdidaktik wird hingegen, wie dies z.B. BECKER-MROTZEK und 
BÖTTCHER (2003) postulieren (vgl. Kapitel 7.2), darauf hingewiesen, dass jedes Überarbeiten 
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Kinder für ihren Text sensibilisieren und metakognitive Fähigkeiten schulen kann. Hinzu kommt 
noch das besondere Hervorheben der motorischen Fähigkeiten, d.h. über eine leserliche und 
angemessene Handschrift zu verfügen. Zwar werden diese motorischen Fähigkeiten nur in den 
Bildungsplänen der Hauptschule unter den ersten drei wichtigsten Aspekten genannt, aber 
dennoch wird dieser Aspekt auch in den Curricula der anderen Schularten als ein sehr wichtiger 
Bestandteil für das Schreiben angesehen. Dies ist beachtlich, da dieser Aspekt in der 
fachdidaktischen Diskussion keine große Rolle spielt. Häufig wird lediglich darauf verwiesen, 
wie z.B. bei BECKER-MROTZEK und BÖTTCHER (2006), dass bei der Bewertung von 
selbstverfassten Texten das Schriftbild oft einen negativen Einfluss habe (vgl. Kapitel 7.3). Auch 
das Textmusterwissen hat einen hohen Stellenwert, was möglicherweise dazu führen kann, 
dass die Vermittlung von Textmustern dominant ist und das Textmuster nur mit Inhalt gefüllt und 
nicht nur als Hilfsmittel zur Strukturfindung genutzt wird, was BECKER-MROTZEK und BÖTTCHER 
(2006) kritisieren. 
Interessant ist auch, dass nur zwei Bildungspläne (BW, HH) speziell in Bezug auf das Schreiben 
auf ein notwendiges Übungsangebot verweisen. Ebenfalls ist Hamburg das einzige Bundesland, 
das für eine Differenzierung beim Schreiben plädiert. Hessen ist das einzige Bundesland, 
welches Fehler explizit als Entwicklungsschritte ansieht und somit auch Schreiben als eine 
erlernbare Fähigkeit ansieht. Wiederum Hamburg ist im Bereich der Grundschulbildungspläne 
das einzige Bundesland, das  mögliche Schwierigkeiten beim Schreiben erwähnt, die es zu 
überwinden gilt. Lediglich im Bereich der Realschulen wird ausschließlich in Hessen dieser 
Aspekt ebenfalls genannt. 
Generell lässt sich sagen, dass die Bildungspläne vor allem fordern, dass Kinder über 
bestimmte Kompetenzen verfügen und diese anwenden. Wie dieser Zustand erreicht werden 
kann, wird nicht erläutert. Generell wird in vielen Bildungsplänen dafür plädiert, dass Lehrer 
Diagnosen bei ihren Schülern durchführen sollen, um ein entsprechendes Förderangebot zu 
ermöglichen. Wie die Lehrer eine solche Diagnose durchführen sollen (HH, ST und SH 
sprechen von Schülerbeobachtung), wird nicht erwähnt. Hierfür sind aber vermutlich die meisten 
Lehrer nicht ausreichend ausgebildet, da Diagnostik, zumindest in Baden-Württemberg erst seit 
dem Jahr 2008, in das Studium des Grund- und Hauptschullehramts integriert wurde. Die 
meisten Lehrer also, die sich mit den neuen Bildungsplänen auseinandersetzen müssen, 
besaßen keine Handlungskompetenz, was insbesondere von den Bundesländern Berlin, 
Hamburg, Bremen, Brandenburg und Mecklenburg-Vorpommern als höchstes Ziel für die 
Schüler angesehen wird. So wird ein Umstand, der aus meiner Sicht positiv zu bewerten ist, 
fragwürdig, da die diagnostischen Kompetenzen bei Lehrern vermutlich wenig ausgeprägt sind. 
Außerdem werden von den Bildungsplänen Kompetenzen gefordert, welche sich erst nach 
langer Entwicklungszeit ausbilden können und nach den Erkenntnissen der Schreibforschung 
nicht schon am Ende der vierten Klasse vorhanden und gefestigt sein können. Wie noch in 
Kapitel 6 deutlich wird, ist die Schreibentwicklung auch am Ende der Sekundarstufe I nicht 
5. Schreiben als komplexe Handlung  
 43 
abgeschlossen. Dies bietet auch einen Interpretationsansatz für den Umstand, dass die 
Grundschüler bei IGLU gut abgeschnitten haben, die Schüler bei PISA aber nicht. In den 
weiterführenden Schulen werden unter Umständen Kompetenzen vorausgesetzt, die  in den 
Bildungsplänen der vierten Klasse als Ziel angesehen werden bzw. auch bislang schon 
angesehen wurden, die Kinder aber nur selten erreichen können. Gerade die Fähigkeiten in den 
Bereichen der Überarbeitungskompetenz, thematische Strukturierungskompetenz und dem 
Nutzen von Rechtschreibstrategien setzten ein hohes Maß an Abstraktionsfähigkeit beim 
Schreiben voraus. Auch wird in Kapitel 6 noch näher erläutert, dass gerade Schreibanfänger, 
und dazu zählen Schüler einer vierten Klasse, Schwierigkeiten haben, Texte thematisch zu 
strukturieren, ihre eigenen Texte kritisch zu betrachten und ‚Fehler’ zu finden. Zu beachten ist, 
dass Grundschulen und weiterführende Schulen nicht unabhängig voneinander betrachtet 
werden dürfen. Die weiterführenden Schulen müssen und können nur anschließen, wo die 
Schüler in ihrer Lernentwicklung stehen und nicht davon ausgehen, dass bestimmte 
Kompetenzen vorhanden sind, die Bildungspläne vorgeben (vgl. dazu auch BAURMANN 1990, 7). 
Die Anforderungen der Bildungspläne der Hauptschulen und die der Realschulen unterscheiden 
sich kaum, was KNAPP (vgl. 2007, 253) bereits bemängelte. Kein Bildungsplan der 
Bundesländer hebt hervor, dass zunächst fremde Texte überarbeitet werden sollten, bevor eine 
Überarbeitung eigener Texte stattfindet, was z.B. in  Schreibdidaktik hervorgehoben wird. Auch 
die Fokussierung auf die Einhaltung der orthographischen Konventionen hemmt einige Kinder 
beim Schreiben vermutlich so sehr, dass sie nicht anfangen können zu schreiben (vgl. 
BAURMANN 1990, 9). 
Nach den Vorgaben der Schreibdidaktik ist positiv anzumerken, dass in allen Bildungsplänen 
das Veröffentlichen und Präsentieren der geschriebenen Texte als wichtig angesehen wird und 
in den Unterricht integriert werden soll, da so die Gefahr geringer ist, dass für die Schüler 
ausschließlich ihr Lehrer den Adressaten darstellt, auf welchen sie achten sollen (vgl. Kapitel 7). 
Abschließend kann gesagt werden, dass die Bundesländer, in Anlehnung an die KMK-
Standards, versucht haben, Aspekte der aktuellen Schreibdidaktik und Schreibforschung 
aufzugreifen. Dabei werden manche Aspekte aber zu wenig differenziert aufgegriffen und auch, 
die Einwände einiger Schreibdidaktiker nicht berücksichtigt (BECKER-MROTZEK, BÖTTCHER, FIX, 
DEHN, u.a.). Es wurden Aspekte aus Schreibprozess- und Schreibkompetenzmodellen 
entnommen und als Ziele bzw. Kompetenzen formuliert, aber die Schreibentwicklung von 
Kindern- und Jugendlichen wurde dabei nur unzulänglich berücksichtigt. Dem Unterricht 
dementsprechend eine richtige Passung zu verleihen, wurde und wird den Lehrern überlassen, 
die aber nicht besonders geschult wurden und eher an der alten Schreibdidaktik festhielten (z.B. 
Aufsatz= Einleitung, Hauptteil, Schluss, evtl. Schreiben auf ein Konzeptpapier). Es wird also ein 
prozessbezogener Schreibunterricht postuliert, während im Schulalltag, besonders im Hinblick 
auf die Bewertung, häufig immer noch der traditionelle, textsortengerichtete Aufsatzunterricht 
bevorzugt wird (vgl. FIX 2005b, 186). BAURMANN kritisierte schon 1990, dass nur möglichst 
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vertraute Schreibaufgaben wie Erzählung, Bericht, Beschreibung und Erörterung gewählt und in 
einem institutionell vorgegebenen Rahmen geschrieben wurden (vgl. 1990, 7). Auch postulierte 
er schon damals, dass sich das schulische Schreiben an der Schreibentwicklung der Kinder 
und Jugendlichen orientieren solle. Bemerkenswert ist, dass sich dennoch in den letzten 
achtzehn Jahren anscheinend wenig geändert hat.  
Die Schule für Sprachbehinderte orientiert sich am Bildungsplan der Grundschule. Dass Schüler 
mit einer Sprachbehinderung besondere Schwierigkeiten beim Erwerb der Schreibkompetenz 
haben, ist erwartbar. In keinem Bildungsplan gibt es eine Anmerkung, wie mit Kindern mit 
Schwierigkeiten im sprachlichen Bereich bezüglich all dieser Kompetenzforderungen 
umgegangen werden soll. Diese Forderungen würden eine permanente Überforderung für die 
Schüler darstellen, wäre es nicht möglich, wie dies oft in Schulen für Sprachbehinderte möglich 
ist, im Team zu unterrichten und auf einzelne Kinder speziell einzugehen. Der Bildungsplan der 
Schule für Sprachbehinderte von Baden-Württemberg betont auch die Berücksichtigung des 
Schreibprozesses, die sozial-kommunikative Kompetenz, die Selbstbeurteilungsfähigkeit, die 
Fähigkeit zum Anwenden der Rechtschreibstrategien und insbesondere die motorische 
Kompetenz. Denn „Zielsetzung in der Schule für Sprachbehinderte ist zunächst die Lesbarkeit 
des Geschriebenen. Weitergehende Zielsetzungen, wie die Beachtung orthographischer und 
ästhetischer Qualitäten, sind für alle Schülerinnen und Schüler im Rahmen ihrer 
Lernmöglichkeiten anzustreben“ (MINISTERIUM FÜR KULTUS, JUGEND UND SPORT, BADEN-
WÜRTTEMBERG 1995, 45). Hier wird deutlich, dass die Schüler „im Rahmen ihrer 
Lernmöglichkeiten“ andere Zielsetzungen erreichen sollen. Dies ist, meines Erachtens, nur mit 
den entsprechenden Rahmenbedingungen (Teamteaching, variable Stundennutzung, etc.) 
möglich. Da sich die Schule für Sprachbehinderte aber als eine Durchgangsschule bezeichnet, 
die ihre Schüler möglichst schnell wieder in die Regelschule übergibt (vgl. MINISTERIUM FÜR 
KULTUS, JUGEND UND SPORT, BADEN-WÜRTTEMBERG 2008) stellt sich die Frage, wie eine 
notwendige Passung zwischen den Forderungen des Bildungsplans für die Grundschule mit 
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6. Schreibentwicklung 
Die Entwicklung zur Befähigung der Schriftlichkeit ist ein langer, schwieriger Prozess (vgl. 
BEISBART 2003, 59). Sie „[…] erweist sich als ein komplexes Feld, an dem […] 
Sprachentwicklung, Schreibinteresse und Schreibhaltung, Schreibroutinen, kognitiver und 
kommunikativer Textkompetenzerwerb beteiligt (BEISBART 2003, 63)“ sind. Es geht dabei nicht 
darum, Auswendiggelerntes oder Gedachtes mechanisch aufzuschreiben und in Textsorten zu 
fassen, sondern Schreiben wirkt sich auf die Kognition, Emotion und auf die Aktionen des 
Menschen aus. Es hat eine wichtige Bedeutung bezogen auf die kognitive Formung des 
Menschen (vgl. BEISBART 2003, 59). „Zur kognitiven Formung gehören verschiedene 
Komponenten, deren wir uns zunehmend bewusst werden müssen (BEISBART 2003, 59ff): 
1. die Notwendigkeit, über den eigenen Schreibprozess zu verfügen und ihn organisieren zu 
können 
2. die eigene Sprachfähigkeit (mit dem Wortschatz und mit Satzmustern u.a. variabel 
umzugehen) 
3. die Beziehung von Denken und Schreiben 
4. die unterschiedliche Funktionalität von Schriftlichkeit und Mündlichkeit 
5. die Auswirkungen von Schriftlichkeit auf Mündlichkeit 
6. die Lernvoraussetzungen und Lernschritte für das Schreiben verschiedener Texte.“ 
Motivation ist notwendig, um etwas schreiben zu wollen. Sprachliche Fähigkeiten werden 
benötigt, wie Weltwissen, Sprachwissen (Wörter, Propositionen, Satzmuster, Orthographie, 
Textsortenwissen, Wissen um situative und kommunikative Bedingungen) und Handlungswissen. 
Je mehr es einem Schreiber gelingt, eine Schreibhandlung in Teilprozesse zu zergliedern (in 
Planungs-, Ausführungs- oder Formulierungsprozesse, motorische und Evaluationsprozesse), zu 
steuern, zu kontrollieren und damit metakommunikatives Wissen zu entwickeln, desto 
kompetenter wird er sein. „Schreibhandlungskomponenten sind Planung, Ausführung, 
Formulierung, Motorik [und] Evaluation“ (BEISBART 2003, 60). Die Praxis zeigt, dass eine Stoff- 
und Ideensammlung oder eine Gliederung nicht am Anfang des Schreibprozesses stehen muss.  
 
„Das Verfassen von Texten ist ein komplexer Prozess, der erheblicher Planung, Kontrolle und 
demzufolge der Koordination einzelner Teilprozesse bedarf. Gelingen wird diese Verzahnung, 
wenn sich Schreiber und Schreiberinnen dieser Prozesse bewusst sind und je nach 
Schreibsituation gezielt reflektiert auf ihr Schreibwissen zurückgreifen. Denn wenn man – wie 
die kognitionsorientierte Psychologie – Schreiben als Problemlöseprozess auffasst, dann sind 
erhebliche Koordinationsleistungen verlangt, die letztlich diesen Prozess sichern“ (BAURMANN 
2006b, 297). 
Für diesen komplexen Prozess benötigen Schreiber ein hohes Bewusstsein bezüglich. 
verschiedener Aspekte. BAURMANN (2006b, 298ff) unterscheidet zwischen peripher-
unterstützendem Schreibbewusstsein und fokal-zentriertem Schreibbewusstsein: 
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Ein peripher-unterstützendes Bewusstsein bezieht sich meist „[…] auf einzelne Formulierungen, 
die auf der Textoberfläche sichtbar sind. Entsprechende Auffälligkeiten werden dabei von 
einzelnen Schreibern und Lesern auch erkannt […] [und] von der Schreiberin auch teilweise 
akzeptiert […].“ Konsequenzen für das folgende Weiterarbeiten belaufen sich meist eher auf 
emotionalen Begründungen. Mit dem fokal-zentrierten Bewusstsein lenken Schreiber „[…] ihre 
Aufmerksamkeit auf ausgewählte Aspekte [z.B. Ideen, Schreibkonventionen] eines Textes 
[…].“  
Diese beiden Modi erhalten, je nach Anforderungen der jeweiligen Schreibaufgabe, ihre 
Wirksamkeit (vgl. BAURMANN 2006b, 304). Meist sind beide Modi, je angemessener das 
Schreibbewusstsein aktiviert wird, nicht voneinander klar zu trennen (ebd.). 
Schreiben als Problemlösen kann demnach nur erlernt werden, wenn Schriftlichkeit als 
persönliche Ausdrucks- und Entwicklungsmöglichkeit entdeckt und zunehmend verwendet wird 
(vgl. ABRAHAM u.a. 2005, 9). „Schreiben lernt man nur durch Schreiben; und was dabei erlernt 
wird, geht über Schreibkompetenz hinaus“ (ABRAHAM u.a. 2005, 9). 
„Zu den Aufgaben der Schreibentwicklung gehört, die in diesem Aufbrechen des 
Schreibflusses [Pausen während des Schreibens] liegenden Chancen zu nutzen und das 
Schreiben als Möglichkeit zu erkennen, sprachliche Produkte zu erzeugen, die inhaltlich, 
strukturell und ästhetisch bündiger, reicher und interessanter sind als das, was normalerweise 
spontan und in einem Zuge hervorgebracht werden kann“ (PORTMANN-TSELIKAS 2005, 176).  
DEHN (vgl. 1996, 177) kritisiert BEREITERS hierarchisches Modell der Schreibkompetenz, indem 
sie betont, dass sich literales Denken nicht hierarchisch ausbildet, sondern einer großen 
Verdichtung zu Anfang allmählich eine Vereinfachung wird, welcher eine Entfaltung folgt. „Die 
Textstruktur ist abhängig von der Komplexität des Inhalts und von der Affinität zum Schreiber 
[…] und von den internalisierten Normen der Schreiber. Wenn ich einen additiven Inhalt 
anbiete, darf ich nicht erwarten, daß der Text komplexe Formen von Kohärenz enthält“ (DEHN 
1996, 178). Dann wäre die Schreibkompetenzentwicklung bei früher Textproduktion „[…] als 
ein Ausbalancieren eigenaktiver, konstruktivistischer Prozesse zu verstehen, bei dem das Kind 
die Kompetenzen und Strukturen, die bereits vorhanden sind, weiter ausbaut und 
entfaltet“ (MERZ-GRÖTSCH 2000, 120). 
6.1 Entwicklung der Schreibkompetenz (empirisch) 
„Der Begriff der prozessorientierten Schreibdidaktik verweist nicht nur auf den Prozess des 
Schreibens selbst, sondern auch auf den Prozess der Entwicklung. Die Schreibkompetenz 
entfaltet sich in einem langen Entwicklungsprozess, der bis weit in die Adoleszenz hineinreicht; 
(fach-)spezifische Fähigkeiten werden sogar lebenslang erworben – Schreibentwicklung ist ein 
lebenslanger Prozess [Hervorhebung im Original]“ (BECKER-MROTZEK/ BÖTTCHER 2006, 64). Mit 
dem Erwerb der Fähigkeit zum Lesen und Schreiben wird auch das Abstraktionsvermögen 
gefördert: es ist notwendig von der eigenen Perspektive abzusehen und eine andere 
6. Schreibentwicklung  
 47 
einzunehmen, die des Produzenten oder die des Rezipienten des Textes (vgl. BECKER-
MROTZEK/ BÖTTCHER 2006, 64). 
 
Entwicklung von geschriebener Sprache zur schriftlichen Sprachform ist ein enormer 
Entwicklungsschritt und bedeutet, dass die Kinder eine eigene Struktur und Kompetenz 
entwickelt haben: 
• „Satzanfänge, Satzgliederungen und Wortgrenzen werden markiert; 
• morphologische Kerne in Wörtern werden durch Stammschreibung stabilisiert und in der 
Schrift identifizierbar und unterscheidbar; 
• nominale Kerne von Phrasen und Sätzen werden hervorgehoben und mit stabilen 
Schreibungsmerkmalen ausgestattet; 
• die Formen komplexer Fügung und Konjunktion im Satz (präpositionale Fügung, 
Genitivattribute, Infinitiv- und Patizipialkonstruktionen, die Satzklammer, das Spektrum der 
Satzkonjunktionen) werden entwickelt; 
• Textsorten werden als genuin schriftsprachliche Formen mit spezifischer kommunikativ-
kognitiver Funktionalität ausdifferenziert“ (FEILKE 2005, 41). 
Eine Vielzahl von Kenntnissen (sprachliche, sachliche, kommunikative, textuelle) müssen für den 
zu schreibenden Text neu arrangiert werden (vgl. PORTMANN-TSELIKAS 2005, 174). Dabei ist für 
die Schreibentwicklung die Einsicht in den Zusammenhang von (sprachlich-textueller) Form und 
dem (kommunikativen) Zweck von grundlegender Bedeutung (vgl. SCHNEUWLY 1995 zitiert nach 
BECKER-MROTZEK/ BÖTTCHER 2006, 19). 
 
Es ist, nach FEILKE (vgl. 2003, 190), wenig sinnvoll ausschließlich einen didaktischen Weg zur 
Entwicklung von schriftlich-konzeptualer Fähigkeit zu wählen, da das subjektive Interesse der 
Schüler an den Methoden des Schreibunterrichts von entscheidender Bedeutung für den 
Lernerfolg darstellt. Ein schreibfunktions- und zieldifferenzierter Unterricht wird von FEILKE (vgl. 
2003, 190) als wichtig angesehen, da so vielfältige Variationen offen gelassen werden, sich 
einem Text zu nähern: Texte überarbeiten, an Textnormen beim Schreiben orientieren aber auch 
die Möglichkeit zu freiem Schreiben, sofern dies für die Schreibfunktion sinnvoll erscheint. Da in 
der Grundschule das Erzählen das Verfassen von Texten bestimmt, bezeichnet WOLF (2000 
zitiert nach FEILKE 2003, 184) die Erzählentwicklung als Prototyp der Entwicklung von 
Textkompetenzen. 
FREEDMANN (1987 zitiert nach FEILKE 2003, 185) zeigte, dass Zehnjährige bei erfundenen 
schriftlichen Geschichten das Schema einer Geschichtengrammatik verwenden, während sie 
dies bei erlebten schriftlichen Erzählungen noch nicht nutzen. Selbsterlebtes schriftlich in einer 
typischen Form einer Erzählung zu verarbeiten ist erst Achtzehnjährigen möglich. Mit den 
sogenannten und-dann-Verbindungen nimmt der Konjunktionsgebrauch ab. Die Anzahl der 
Konjunktionen ist bereits von Beginn der Schreibentwicklung an in schriftlichen Texten deutlich 
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höher als in den mündlichen. „Der Weg zu konzeptioneller Schriftlichkeit setzt […] für den Erwerb 
zunächst gewissermaßen eine Überdehnung von Strukturen konzeptioneller Mündlichkeit voraus 
[Hervorhebungen im Original]“ (FEILKE 2003. 185).  Nach SCHMIDLIN (1999 zitiert nach FEILKE 
2003, 185) muss ein exzessiver Gebrauch von und-dann-Verbindungen dem Erwerb des 
umfassenden Inventars an Kohäsionsmitteln voraus gehen. Inkohärenzen auf der globalen 
Textebene korrelieren deutlich mit einem hohen Gebrauch von und-dann-Verbindungen (ebd.). 
Das Berichten kann „[…] dem Bereich informierender Texthandlungen zugeordnet werden 
[…]“ (FEILKE 2003, 188). „Im Hinblick auf seine Darstellungsfunktion hat das Berichten mit dem 
Erzählen jedoch die Referenz auf Ereignisse und Vorgänge gemeinsam und sollte deshalb in 
dieser Perspektive thematisiert werden“ (FEILKE 2003, 188). 
„Als entscheidender Entwicklungsfaktor bei der Ausbildung von Textsortenkompetenz kann die 
Wahrnehmung der Differenz von konzeptioneller Mündlichkeit und Schriftlichkeit gewertet 
werden [Hervorhebung im Original]“ (FEILKE 2005, 46). Nach empirischen Untersuchungen, 
haben Lerner eine Sensibilität für Merkmale konzeptioneller Schriftlichkeit und je stärker sie 
diese wahrnehmen, desto erfolgreicher verläuft ihr Schriftspracherwerb (vgl. FEILKE 2003, 46). 
„Der Bezug auf Strukturmerkmale konzeptioneller Schriftlichkeit durchläuft in allen Textsorten 
eine dreistufige Entwicklung von präkonventionellem über konventionellem zu 
postkonventionellem Gebrauch [Hervorhebung im Original]“ (FEILKE 2005, 47): 
• Präkonventioneller Gebrauch
• 
: aufzählend reihendes Verfahren der Textbildung, während 
diese Reihung meist aus parataktisch verbundenen Einzelsätzen besteht und in das 
Textthema integriert ist. Das Textthema kann wiederum mit verschiedener Ausprägung z.B. 
durch Situationsmodelle oder kognitive Schemata gestützt sein. „Die Textbildung stützt sich 
strukturell vor allem auf dem Satz; sie ist im Blick auf die Makro- und Superstruktur noch 
nicht selbsttragend“ (FEILKE 2005, 47). 
Konventioneller Gebrauch:
• 
 zeichnet sich durch die hohe Aufmerksamkeit für die Merkmale 
konzeptioneller Schriftlichkeit aus; Ausbau eines komplexen Satzes (häufiger Gebrauch 
funktionsspezifischer Konnexions- und Kohäsionsmittel), welcher nicht nur auf eine 
bestimmte Textsorte beschränkt bleibt; starke Orientierung an kommunikativen Normen 
konzeptioneller Schriftlichkeit auf der Inhaltsebene; Orientierung am Muster, welche sich 
auch beim Überarbeiten zeigt, da dieses nur erfolgreich sein kann, indem es sich auf 
Oberflächenmerkmale konventioneller Textformen stützen. 
Postkonventioneller Gebrauch: Fähigkeit, sich von der Struktur des Musters wieder zu 
distanzieren; stärkere Berücksichtigung der Adressatenperspektive; Sätze werden kürzer; 
geringerer Gebrauch von Konnexionsmitteln sowie gleichzeitiger Ausbau des 
Konnexionsinventars; metakommunikative Elemente nehmen zu (auch Ironie, 
Rahmenbrüche z.B.). 
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Im Entwicklungsverlauf der Schreibkompetenz gibt es einige Parallelen zum kindlichen 
Spracherwerb, dennoch existiert keine vollständige Analogie (vgl. BECKER-MROTZEK/BÖTTCHER 
2006, 65):  
Kinder lernen nach dem interaktionistischen Spracherwerbsmodell durch die Motivation zur 
Kommunikation mit anderen sprechen. Sie möchten ihren Bedürfnissen Ausdruck verleihen und 
somit ist das Sprechenlernen für sie sinnvoll. Es spricht viel dafür, dass das Schreiben ebenso 
als sinnvoll angesehen werden muss, damit die notwendige Motivation für das Schreiben 
gegeben ist, welche einen wichtigen Indikator für die Schreibentwicklung darstellt. Beim 
Sprechen wie beim Schreiben versuchen Kinder mit all ihnen zur Verfügung stehenden 
sprachlichen Mitteln kommunikative Ziele zu erreichen; oft möchten sie auch Ziele erreichen, die 
ihre Möglichkeiten überfordern und kommen darum manchmal zu Ergebnissen, die den Normen 
nicht entsprechen. Es entstehen also Übergeneralisierungen von neu erworbenen sprachlichen 
Mitteln (vgl. BECKER-MROTZEK/ BÖTTCHER 2006, 66). Lernende nutzen ihre neu erworbenen 
schriftsprachlichen Mittel zum Erreichen ihrer kommunikativen Ziele und benötigen aufgrund 
dessen Rückmeldungen von Beratern, damit sie eine eigene Regelstruktur ihres Wissens und so 
Schreibkompetenz entwickeln können. Schreibentwicklung ist kein autonomer 
Entwicklungsprozess, sondern ist abhängig von unterrichtlicher Förderung (vgl. BECKER-
MROTZEK/ BÖTTCHER 2006, 66). 
BECKER-MROTZEK und BÖTTCHER (2003, 40ff /2006 66ff) haben einen Überblick entwickelt, 
welcher zur Orientierung über die Schreibentwicklung dienen soll. Altersangaben sind 
dementsprechend Anhaltspunkte, welche individuell variieren können und Entwicklungsphasen 
sind nicht als absolute Normen anzusehen. Dieser Überblick soll nun, im Hinblick auf die zu 
untersuchende Schülergruppe, näher dargestellt werden: 
 
Startphase: Erste Schreibversuche (5-7 Jahre) (BECKER-MROTZEK/ BÖTTCHER 2003, 40ff/ 
2006, 66f): 
In dieser Phase erfolgen erste Schreibversuche als Eintritt in die Welt der Erwachsenen, was 
als enormer Entwicklungsschritt zu verzeichnen ist. Dem Schreiben kommen dabei zwei 
Aufgabenbereiche zu: „Verschriften“ und „Vertexten“: 
„Verschriften“ als Festhalten sprachlicher Einheiten mit Schrift (Schriftspracherwerb) und das 
„Vertexten“ als zerdehnte, schriftliche Kommunikation, in der es um die Realisierung sprachlicher 
Handlungen mittels Texten geht. In der Schule fallen beide Bereiche weitgehend zusammen. Für 
das Verschriften ist ein erhebliches Abstraktionsvermögen wichtig, da es zunächst darum geht, 
eine Phonemanalyse vorzunehmen, also den Lautstrom in Einheiten zu segmentieren. Das hohe 
Abstraktionsvermögen ist deshalb notwendig, da „[…] es sich bei den Phonemen um idealisierte, 
verallgemeinerte Größen handelt, die im Wortzusammenhang aufgrund der so genannten 
Koartikulation je unterschiedlich ausgesprochen werden“ (BECKER-MROTZEK/ BÖTTCHER 2003, 
40). Alle Schüler der Untersuchungsgruppe haben noch nicht vollständig diese Phase 
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überwunden, in der ihr Abstraktionsvermögen dominant für das Verschriften beansprucht wird. 
Sie können viele Wörter noch nicht automatisiert schreiben, wodurch ihr Schreibfluss 
verlangsamt wird. Somit entstehen hohe kognitive Anforderungen schon durch die Beachtung 
der Orthographie sowie durch Beanspruchung der Feinmotorik: Kinder in dieser Phase 
vergessen häufig die folgenden Wörter, die sie schreiben wollten, haben sie eines geschrieben, 
da die oben genannten Anforderungen ihre gesamte Gedächtniskapazität beanspruchen. Ihre 
Graphomotorik, die zur Herstellung der Schriftzeichen notwendig ist, ist gut ausgebildet und kein 
Hindernis mehr beim Schreiben und verlangt, wie es in dieser Phase oft der Fall ist, keine 
erheblichen Anstrengungen mehr. 
Es findet eine Überlagerung dieser Schwierigkeiten bei Schulanfängern in ungünstiger Weise 
mit den Anforderungen der Textproduktion statt: Ist eine zu hohe Aufmerksamkeit für 
Phonemanalyse und Graphomotorik erforderlich, sind für andere Aktivitäten, die für das 
Schreiben wichtig wären, keine Kapazitäten mehr vorhanden.  
„Diese Belastung des Schreibprozesses durch die beiden basalen Aktivitäten muss immer 
mitgedacht werden, wenn es um die Textproduktion von Schreibanfängern geht“ (BECKER-
MROTZEK/ BÖTTCHER 2003, 41). Die zu untersuchende Schülergruppe hat diese Schwierigkeit 
bzw. Belastung schon überwunden.  Es ist eine Abstraktion von einer konkreten Dialogsituation 
notwendig. Außerdem müssen die Schüler lernen, den Rezipienten mit einzubeziehen. Der 
Adressat ist nun kein kooperierender Zuhörer, sondern es muss sich dieser vorgestellt und 
dessen Einwände bzw. Nachfragen vorweg genommen werden. Das Einbeziehen des 
Rezipienten fällt den meisten Schülern (der Untersuchungsgruppe) noch schwer. Sie schreiben 
primär für sich, ohne einen Adressaten mit einzubeziehen, wodurch gelegentlich für den Leser 
der Text lückenhaft erscheint. Kinder müssen lernen, dass „der Text als Mittel der zerdehnten, 
schriftlichen Kommunikation […] grundsätzlich anderen Bedingungen als der mündliche 
Diskurs“ (BECKER-MROTZEK/ BÖTTCHER 2006, 67) unterliegt. 
Subjektive Erfahrungen werden ausgedrückt, ohne strukturierende Hilfen für den Leser zu 
nutzen, was für diese Phase typisch ist.  Es wird das in der Reihenfolge aufgeschrieben, wie es 
ihnen einfällt. Es besteht keine Unterscheidung zwischen Konzepten und fertigem Text, da noch 
kein Plan von dem eigenen Text vorhanden ist. Nach FEILKE (vgl. 1993, 25) ist es klar, dass, 
solange sich Schreibprobleme zeigen, z.B. solche, die sich primär auf der Ebene der 
motorischen und graphemischen Kontrolle des Schreiber bewegen, keine textorientierte 
Planungsaktivität festzustellen ist .In der Regel beenden die Schüler den Text, wenn ihnen nichts 
mehr zu dem Thema einfällt. Somit findet auch keine systematische Überarbeitung statt. Die zu 
untersuchende Schülergruppe steht mit ihren Überarbeitungsfähigkeiten noch am Anfang ihrer 
Entwicklung. Die Schüler beginnen systematisch vorzugehen, auch wenn dies für sie noch mit 
deutlicher Anstrengung verbunden ist. Es findet keine Orientierung an einem geplanten 
Schreibprozess statt, da hier Distanz und Reflektiertheit vorausgesetzt wird, die 
Schreibanfängern meistens noch fehlt. In Bezug auf diesen Punkt kann gesagt werden, dass die 
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meisten Schüler diese Distanz noch nicht aufgebaut haben und sehr von der Beurteilung der 
Lehrerin abhängig sind. „Diese Schreibstrategie wird vielfach als assoziativ oder expressiv 
bezeichnet, weil sie lediglich dem Ausdruck der eigenen Einfälle diene“ (BECKER-MROTZEK/ 
BÖTCHER 2003, 41). Eine intentionale Handlung begründet die Auswahl des Themas. Erste 
Schreibversuche sind Ausdruck intentionalen Handelns, mit dem Bemühen ein Thema ohne 
einen direkten Gesprächspartner zu entfalten. 
 
Ausbauphase I: Orientierung am Erlebten (7-10 Jahre) (vgl. BECKER-MROTZEK/ BÖTTCHER 
2003, 42ff/ 2006, 68ff): 
Das Schreiben wird von einer subjektiven Erlebnisperspektive geprägt. Dabei werden eigene 
Erfahrungen hinzugezogen. FEILKE (1996) spricht hier von dem „Prinzip szenischer Kontiguität“. 
Sachverhalte werden so wiedergegeben, wie sie erlebt wurden, wozu Musterwissen genutzt wird. 
Entwickelte Muster über die Ereignisse der Welt, werden somit zur Strukturierung und 
Speicherung im Gedächtnis hinzugezogen. Diese Muster werden nicht nur zum Handeln 
verwendet, sondern auch, um Eindrücke zu selektieren und zu speichern. „Schreibanfänger 
nutzen vor allem das Erzählmuster, um ihre ersten schriftlichen Mitteilungen zu machen (z.B. 
Geschichtenmuster)“ (BECKER-MROTZEK/ BÖTTCHER 2003, 42). Textsortenwissen 
(Geschichtenmuster) und eine aus dem mündlichen bekannte Gesprächsform (Erzählmuster) 
wird genutzt, um Wissen aufzuschreiben. „Schreibanfänger nutzen vor allem das ihnen aus dem 
Mündlichen bekannte Muster der Erzählung, um ihre ersten schriftlichen Mitteilungen zu 
machen“ (BECKER-MROTZEK/ BÖTTCHER 2006, 68). Es entstehen kohärente Texte, ohne dass 
eine Leserposition darüber reflektieren müsste, da dies alles von Scripts und Mustern geleistet 
wird. Anhand der Schemata, Scripts und Muster, die dem Kind durch das sprachliche Wissen zur 
Verfügung stehen, kann ein Erzählmuster genutzt werden, ohne darüber zu reflektieren. 
BEREITER/ SCARDAMALIA (1987) würden diese Phase als knowledge telling bezeichnen: 
vorhandenes Wissen wird ohne größere Bearbeitung wiedergegeben (vgl. dazu auch Kapitel 5.3). 
Das Erzählmuster bietet eine kognitive Entlastung, da der Inhalt (Proposition) und die 
kommunikative Funktion (Illokution) schon in dem Muster vorhanden sind. „Unter dem Druck der 
Textproduktion entstehen so häufig kurze, auf den Kern der Geschichte beschränkte 
Erzählungen“ (BECKER-MROTZEK/ BÖTTCHER 2003, 44). Oft reichen schon minimale Hilfen, um 
die Textproduktion anzuregen. Alle Schüler der zu untersuchenden Schülergruppe befinden sich 
in dieser Phase der Schreibentwicklung, welche von der subjektiven Erlebnisperspektive geprägt 
ist. Sie orientieren sich häufig an einem mündlichen Erzählmuster, um ihre schriftlichen 
Äußerungen zu gestalten. Die Kohärenz ihrer Texte ist allerdings noch nicht umfassend 
entwickelt. 
Kurzer Exkurs zum Verhältnis von mündlichem und schriftlichem Erzählen: 
BECKER (2002) hat einen Vergleich von schriftlichen und mündlichen Erzählungen von 
siebenjährigen Erstklässlern (eine selbst erlebte und eine Fantasiegeschichte) begleitet. 
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Dabei fand sie folgendes heraus: 
• „Die mündlichen Erzählungen sind länger und strukturierter als die schriftlichen“ (BECKER 
2002, 33). 
• „ […] das für die mündlichen Erzählungen dieser Altersstufe typische Strukturmuster bleibt 
auch beim Schreiben erhalten“ (ebd., 30).  
• Die schriftlichen Erzählungen werden oft auch mit dem Höhepunkt beendet: eine mögliche 
Erklärung dafür kann sein, dass die mündlichen Erzählungen in ein Gespräch eingebettet 
sind und somit eine Interaktion zwischen Hörer und Erzähler stattfindet. Der Hörer kann bei 
Beenden der Geschichte nachfragen und initiieren, dass weiter erzählt werden soll bzw. eine 
Auflösung verlangen (vgl. ebd., 27). 
• Die Phantasiegeschichten sind bei den mündlichen wie bei den schriftlichen Erzählungen 
deutlich strukturierter (vgl. ebd., 31). 
• Es „[…] werden trotz geringer struktureller Komplexität im Schriftlichen mehr affektive Mittel 
verwendet“ (ebd., 32), evtl. deshalb, da der Schreibprozess mehr Reflektiertheit zulässt, um 
affektive Mittel einzubeziehen (vgl. ebd., 33). 
• In Fantasiegeschichten werden oft formelhafte Wendungen gebildet, die darauf hindeuten 
können, dass „[…] Kinder bereits ein rudimentäres Wissen über die Anforderungen narrativer 
Gattungen besitzen“ (ebd., 33).  
• Bestimmte narrative Muster spiegeln sich sowohl im schriftlichen als auch im mündlichen 
Erzählen wider. „Es findet offensichtlich […] ein Transfer von Mustern statt, die in der 
mündlichen Interaktion aufgetreten waren“ (ebd., 33). 
„Wir können zusammenfassend zwei Faktoren festhalten, die die Erzählungen beeinflussen. 
Neben der Erzählform – Phantasiegeschichte oder Erlebniserzählung – ist auch der Kanal – 
mündlich und schriftlich – entscheidend für die Eigenschaften der Erzählung. Die Eigenheiten der 
jeweiligen Erzählform bleiben jedoch weitgehend unberührt von dem Transfer mündlich – 
schriftlich“ (BECKER 2002, 34). Also wird deutlich, dass auch schon Schreibanfänger nicht einfach 
ihr mündliches Erzählen auf die Schrift übertragen. 
Aus diesen Ergebnissen kann nach BECKER-MROTZEK und BÖTTCHER (2006, 69f) Folgendes 
geschlossen werden: 
• „Das Aufschreiben erfordert bei Schreibanfängern so viel Aufmerksamkeit, dass diese für den 
Auf- und Ausbau der Geschichte fehlt – Folge: Die schriftlichen Erzählungen fallen kürzer 
und weniger strukturiert aus als vom Stand der mündlichen Sprachentwicklung zu erwarten. 
• Gleichzeitig hilft die verlangsamte Sprachproduktion beim Schreiben aber auch, bestimmte 
Aspekte der Erzählungen auszubauen, etwa die affektiven Markierungen. 
• Bei Fantasiegeschichten greifen Kinder stärker als bei Erlebniserzählungen auf literarische 
Muster und Wendungen zurück, die ihnen vor allem aus der Rezeption bekannt sind. Für 
Erlebniserzählungen stehen solche sprachlichen Formeln weniger zur Verfügung. 
Entsprechend können sich Schreibanfänger bei Fantasieerzählungen stärker auf die 
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sprachliche Form konzentrieren, während bei der Erlebniserzählung die (kognitive und 
emotionale) Verarbeitung mithilfe des Zuhörers im Vordergrund steht.“ 
Texte werden oft auf das Wesentliche reduziert, was auch bei der zu untersuchenden 
Schülergruppe deutlich wird, da interaktive Anregungen zum Ausbau der Erzählung wegfallen. 
Diese Schreibstrategien werden bis in die Sekundarstufe I, insbesondere wenn die zusätzliche 
Belastung des Schreibens in der Zweitsprache hinzukommt, genutzt. 
 
Ausbauphase II: Orientierung an der Sache und am Leser (10-14) (vgl. BECKER-MROTZEK/ 
BÖTTCHER 2003, 44f/ 2006 70ff) 
In dieser Phase ist die zentrale Entwicklungsaufgabe, thematisches Wissen unter 
unterschiedlichen Gesichtspunkten für die Textproduktion zu strukturieren. Ab  etwa dem 10. 
Lebensjahr ist der Schreibende zunehmend in der Lage, sein Wissen gezielt für die 
Textproduktion zu strukturieren. Auch ist es ihm möglich, eine Trennung zwischen 
Textproduktion und Planung vorzunehmen (vgl. FEILKE 1993, 25). Dabei kann von einem 
Übergang vom knowledge telling zum knowledge transforming (BEREITER) gesprochen werden. 
Es wird gelernt, das eigene Wissen unter verschiedenen Bezügen umzustrukturieren. Die 
subjektive, erlebnisbezogene Perspektive dominiert nicht mehr, sondern die Logik der Sache 
selbst. Die Berücksichtigung der Sachlogik geschieht im Zusammenhang mit Blick auf den 
möglichen Leser. Allerdings ist die Frage, ab wann Schreiber ihre Texte an formalen 
Textmustern orientieren noch nicht geklärt. Ein Wissen über Textarten hilft beim Schreiben. „Es 
stellt Strukturierungs- und Formulierungshilfen bereit und entlastet so den 
Schreibprozess“ (BECKER-MROTZEK/ BÖTTCHER 2003, 45). Es finden zwei zentrale Entwicklungen 
beim Erzählen statt: Die Verwendung von Textmustern bei erfundenen Geschichten tritt deutlich 
früher ein, als bei erlebten (vgl. dazu auch BECKER 2002, 32) und die Verwendung 
erzähltypischer Mittel nimmt zunächst deutlich zu, dann wieder ab. „Im morpho-syntaktischen 
Bereich ist bei neu erworbenen Mitteln eine Verwendungshäufigkeit zu verzeichnen, die 
zunächst über die Konventionen hinausgeht, um dann auf Normalmaß zurückzugehen. Nach der 
Phase der expliziten Grammatikalisierung kommt eine Phase der eher impliziten Mittel. Das kann 
so interpretiert werden, dass die Lerner die neuen Mittel ausprobieren und zugleich einüben. Erst 
wenn die Mittel sicher beherrscht werden, kann die Aufmerksamkeit auf ihren angemessenen 
Gebrauch gerichtet werden. So wird beispielsweise Kohärenz üblicherweise nur dann explizit 
gemacht, etwa durch Konjunktionen, wenn der Zusammenhang für den Leser nicht erkennbar ist. 
Das entspricht dem Ökonomieprinzip der Kommunikation“ (BECKER-MROTZEK/ BÖTTCHER 2006, 
72). Thematisches Wissen wird nun bewusst eingesetzt, welches heuristisch genutzt wird, „[…] 
um thematische Einheiten zu erzeugen oder zu strukturieren“ (BECKER-MROTZEK/ BÖTTCHER 
2006, 72). Dabei folgt die Textstruktur der Logik der Sache. Wissen wird im Hinblick auf die Sicht 
des konkreten Adressaten umstrukturiert, indem dieses auf dessen Bedürfnis nach bestimmten 
Informationen zugeschnitten wird. Es besteht nun eine Vorstellung vom Leser und der 
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Sachverhalt wird dementsprechend dargestellt. „[D]ie sachliche Genauigkeit soll dem Leser eine 
Verstehenshilfe sein“ (BECKER-MROTZEK/ BÖTTCHER 2006, 73), was sich auch darin ausdrücken 
kann, dass eine übermäßige Explizitheit als Stilmittel verwendet wird. Für die globale 
Strukturierung werden zunehmend Textmuster und einzelne Formulierungen genutzt. Es ist noch 
nicht geklärt, wovon es abhängt, dass Schreiber Textmuster verwenden. Möglicherweise hängt 
es auch davon ab, ab wann diese im Unterricht thematisiert werden. Die Ergebnisse von WINTER 
(1998 zitiert nach BECKER-MROTZEK/ BÖTTCHER 2006, 73) deuten darauf hin, dass sich das 
Einüben von Geschichtsschemata positiv auf das Schreiben von Phantasiegeschichten 
auswirken kann, da dieses Strukturierungs- und Formulierungshilfen bereitstellt und damit den 
Schreibprozess entlasten kann. 
 
Ausbauphase III: Literale Orientierung (ab Adoleszenz) (vgl. BECKER-MROTZEK/ BÖTTCHER 
2003, 45/ 2006, 73f) 
Die Phase ist gekennzeichnet durch den Erwerb vollständiger literaler Kompetenz. Es wird die 
Fähigkeit erworben, vollständig im Medium der Schriftlichkeit zu agieren, das Schreiben zu 
planen und verschiedene Aspekte dafür zu nutzen, Sachverhalte in angemessener Form 
darzustellen, mit Bezugnahme zum Leser. Es muss eine Bewältigung mehrerer Konflikte 
stattfinden, die durch die verschiedenen Anforderungen entstehen. „Denn die verständliche 
Darstellung eines Sachverhalts in einem Textmuster für eine bestimmte (bekannte und 
unbekannte) Leserschaft erfordert einen ständigen Balanceakt zwischen Leserorientierung, 
sachlicher Angemessenheit und eigenen Intentionen“ (BECKER-MROTZEK/ BÖTTCHER 2003, 45). 
Diese Stufe erreicht nicht jeder, nur derjenige, der entsprechend gefördert und gefordert wurde. 
Es sind spezielle Entscheidungen, im Hinblick auf die Organisation von Wissensinhalten, zu 
treffen. Offensichtlich ist dieser Sachverhalt der Wissensorganisation bei der 
Schreibentwicklung von Kindern anders ausgeprägt als bei versierten Schreibern, da die 
Erlebniserzählung häufig nicht ‚einfach’ geordnet, sondern häufig so dargestellt wird, wie sie 
der individuelle Betrachter in Erinnerung hat, was die zeitliche Abfolge verfälschen und 
manchmal evtl. unverständlich erscheinen lassen kann, wie oben dargestellt. 
 
Die zu untersuchende Schülergruppe wäre in ihrem momentanen Entwicklungsstand 
dahingehend einzuschätzen, dass sie primär ein linear-entwickelndes Textordnungsmuster 
nutzen, mit Tendenz zum material-systematischen Textordnungsmuster (vgl. FEILKE/ AUGST 
1989, 317ff). Ihre Texte sind noch deutlich von der subjektiven Perspektive geprägt und werden 
oft nicht auf einen Adressaten bezogen. Dennoch wird sich schon an der Ordnung der 
Geschehnisse orientiert, obwohl häufig noch Brüche in den Texten entstehen. Sie nutzen 
formale Schemata zur Orientierung, wie sie diese im Unterricht gelernt haben (Einleitung, 
Hauptteil, Schluss). 
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Der dargestellte Entwicklungsrahmen darf nicht als Norm verstanden werden, da u.a. der 
Schreibunterricht wesentlich zur Entwicklung beiträgt (vgl. BECKER-MROTZEK/ BÖTTCHER 2003, 
45). 
Zusammenfassend verläuft „[…] die Entwicklung also von einer subjektiv-egozentrischen über 
eine eher objektive hin zu einer zunächst formal und schließlich am Adressaten orientierten 
Perspektive“ (FRILLING 1999, 57). „Die Schreibentwicklung braucht Zeit“ (BECKER-MROTZEK/ 
BÖTTCHER 2003, 46). Untersuchungen sprechen dafür, dass die literale Kompetenz, verstanden 
als umfassende Schreibfähigkeit, frühestens zum Ende der Sekundarstufe I erreicht werden 
kann. Texte von Schreibanfängern können also nicht mit Kriterien für Schreibexperten 
gemessen werden. „Die Schreibentwicklung muss die verschiedenen Phasen mit je 
spezifischen Strategien durchlaufen“ und es kann gesagt werden, dass […] „[e]in sachlich 
entfalteter, aber noch nicht leserorientierter Text […] am Ende der Grundschulzeit durchaus den 
Entwicklungsmöglichkeiten [entspricht]. Aber auch ein stark leserorientierter, sachlich wenig 
entfalteter Texte passt in die Entwicklungslogik“ (BECKER-MROTZEK/ BÖTTCHER 2003, 46). Auch 
ist zu betonen, dass sich die Schreibentwicklung – ebenso wenig wie der Schriftspracherwerb – 
nicht ausschließlich an sprachlichen Oberflächenphänomenen erkennen lässt, z.B. nimmt die 
Komplexität mit fortschreitender Entwicklung ab (vgl. BECKER-MROTZEK/ BÖTTCHER 2003, 47). 
Die Entwicklung von Schreibkompetenz geschieht in einem mehrdimensionalen Prozess, d.h. 
alle Teilfertigkeiten werden in einem Prozess für die jeweilige Schreibaufgabe genutzt und 
ausdifferenziert (vgl. BECKER-MROTZEK/ BÖTTCHER 2006, 74). Dabei ist die Motivation für das 
Schreiben eine entscheidende Voraussetzung für die Entwicklung von Schreibkompetenz. Die 
Schreibentwicklung erfordert „[…] vielfältige Auseinandersetzungen mit unterschiedlichen 
Schreibanlässen und Textarten in sozialen Kontexten“ (BECKER-MROTZEK/ BÖTTCHER 2006, 74). 
Die Annäherung zur Zielkompetenz geschieht nicht linear, sondern teilweise über Umwege, da 
unzureichende Strategien wieder verworfen und auf neue zurückgegriffen werden (vgl. BECKER-
MROTZEK/ BÖTTCHER 2006, 74). „Die Entwicklung der Schreibkompetenz ist im Wesentlichen 
eine Funktion der Schreiberfahrung, weniger des biologischen Alters“ (BECKER-MROTZEK/ 
BÖTTCHER 2006, 75). Das bedeutet, dass die Fähigkeiten nicht am Alter des Kindes analysiert 
werden können, selbst wenn es schon z.B. die vierte Klasse besucht, sondern an den 
Erfahrungen, die es mit dem Schreiben gemacht hat. Ein Kind kann in der vierten Klasse 
andere Schreiberfahrungen gemacht haben, als ein anderes, welches ebenfalls die vierte 
Klasse besucht. Deshalb ist es wichtig, dass der Anteil des Schreibens im Unterricht gesteigert 
wird, da der Schreibunterricht als wesentlicher Faktor der Entwicklung gilt (vgl. BECKER-
MROTZEK/ BÖTTCHER 2006, 75). 
„Aus Vergleichen versierter mit nicht versierten Schreibern wissen wir, dass die geübteren neben 
dem mitzuteilenden Sachverhalt ihre eigene Perspektive berücksichtigen und den Leser mit 
einbeziehen; sie sind außerdem geschickter beim Prüfen und Überarbeiten, da sie müheloser 
zwischen der Schreiber- und Leserperspektive zu wechseln vermögen [Hervorhebung im 
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Original]“ (BAURMANN 2005, 49). Weniger geübte Schreiber trauen sich weniger zu und fühlen 
sich weniger kompetent in Bezug auf das Thema. Die Schreibaufgabe wird oft nicht ausreichend 
eingegrenzt, sondern zu umfassend bearbeitet. Motivation stellt einen wichtigen Aspekt dar, der 
über Erfolg oder Misserfolg von Textproduktionen entscheidet. Ebenso ist es bedeutsam, sich 
nicht durch Hindernisse unterbrechen zu lassen und die Textproduktion vorzeitig zu beenden (vgl. 
BAURMANN 2005, 49). Dies gelingt nur, wenn das Planen, Formulieren, Aufschreiben und 
Überarbeiten anhand motivationaler Prozesse unterstützt wird (vgl. BAURMANN 2005, 49f). 
Unterstützung der Schreibmotivation kann geschehen, indem Lehrer mitschreiben und auch 
bereit dazu sind, über ihre Texte zu sprechen und sich auszutauschen und somit den Schülern 
als Modell dienen (vgl. BAURMANN 2005, 50). 
Nur wenige Schreiber erreichen die vollständige konzeptuale Schriftlichkeit; die mündliche 
Orientierung zieht sich bis ins Studium (vgl. OSSNER 1996, 82). „Ein Blick in Schüleraufsätze 
zeigt […], daß die meisten Schüler das Stadium der konzeptualen Mündlichkeit im schriftlichen 
Gewand nicht verlassen, sondern darin verfangen bleiben“ (OSSNER 1995, 47) „Wenn Schreiben 
sich entwickelt, so offensichtlich nicht im Anschluß an die Denkentwicklung, sondern in den 
Bahnen des schulischen Curriculums“ (OSSNER, 1996, 83). So wäre es angebrachter von der 
„institutionsspezifischen“ Entwicklung zu sprechen, als von der Entwicklung schriftsprachlicher 
Fähigkeiten. Schreiben wird demnach in der Schule nicht als Faktor der Denkentwicklung 
gesehen und genutzt. 
Ein entwicklungspsychologisch geleiteter Blick auf Texte berücksichtigt nicht die Institution und 
ihre Mechanismen (vgl. OSSNER 1996, 83). Die Beurteilung von Texten mit einem 
entwicklungspsychologischen Blick wird Schülern nicht gerecht, da ihnen „[…] (Un-)Fähigkeiten 
[unterstellt werden], wo es in Wirklichkeit um curriculare Unzulänglichkeiten geht“ (OSSNER, 1996, 
83). Dennoch gibt es eine große Nachfrage nach solchen Konzepten als Diagnoseinstrument. Es 
wird so möglich „[…] einem individualisierten Unterricht ein Raster […] [aufzulegen], das 
diejenigen Selektionen erlaubt, die Schule auch zu leisten hat“ (OSSNER 1996, 82). Eine 
scheinbare Objektivität wird dem individuellen und subjektiven Moment in Bezug auf das Kind 
entgegengesetzt (vgl. ebd.). 
Abschließend kann gesagt werden, dass sowohl eine rein entwicklungspsychologische 
Betrachtungsweise des Schreibens von Kindern und Jugendlichen, als auch eine 
Betrachtungsweise, die die Entwicklung nicht berücksichtigt, den Lernenden nicht gerecht wird. 
Es muss eine Integration aller Aspekte (Schreibentwicklung, institutionelle Rahmenbedingungen, 
Voraussetzungen des Autors und dessen Motivation, Schwierigkeiten, etc.) stattfinden, um die 
Schreibkompetenz und die notwendigen Kompetenzen dafür zu berücksichtigen. Unter 6.4. soll 
dies versucht werden. 
Bevor aber ein solches Modell entwickelt wird, werden zunächst mögliche Schwierigkeiten 
beim Erwerb der Schreibkompetenz sowie die Rahmenbedingungen, welche das Schreiben 
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beeinflussen können, dargestellt, da diese in einem umfassenden Schreibkompetenzmodell 
ebenfalls berücksichtigt werden müssen. 
6.1.1 Mögliche Schwierigkeiten beim Erwerb der Schreibkompetenz  
„Der Schreibprozeß stellt ein komplexes System (meta)kognitver, aktionaler und emotionaler 
Subprozesse dar. Aufgrund dieser Vielschichtigkeit ist Schreiben per se eine für Dysfunktion 
anfällige Aktivität“ (ROMBERG 1995, 107), da „[d]er Weg vom eigenen Gedanken hin zum 
Schreiben […] voller Hürden [ist]; Sprechen und Denken sind etwas wesentlich anderes als 
Schreiben“ (FÜSSENICH 2003, 263). 
Es gibt viele Bereiche, in denen der Schreibende in seinem Schreibvorgang mit Schwierigkeiten 
konfrontiert wird, sei es bei der Motorik, über die Ideenfindung bis hin zum Steuern des eigenen 
Schreibprozesses. Da jeder der Schüler der zu untersuchenden Gruppe in manchen Bereichen 
Schwierigkeiten beim Verfassen eigener Texte hat, sollen zunächst einige Aspekte generell 
dargestellt werden.  
In der Fachdidaktik gibt es hierzu verschiedene Ansätze, allerdings ist es bisher noch nicht 
gelungen, „[…] ein beschreibbares Modell für Schwierigkeiten bei der Textproduktion empirisch 
abzusichern“ (SCHÄFER 2007, 94), denn Schwierigkeiten können sich auf sehr vielfältige Weise 
zeigen (vgl. SCHÄFER 2007, 95). 
Häufig findet sich in der Schule noch folgende Haltung zu Schreibschwierigkeiten: „Die 
Möglichkeiten der Schriftlichkeit, von den Lernenden kaum erst entdeckt, werden diese sofort 
zur Verpflichtung: Weil du Falsches und ungeschickt Ausgedrücktes löschen und verbessern 
kannst, deswegen musst du es verbessern. Denn der Leser weiß ja, dass du es konntest (und 
geht davon aus, dass du wirklich meinst, was du nicht gelöscht bzw. korrigiert hast) 
[Hervorhebung im Original]“ (ABRAHAM u.a. 2005, 7). 
Nach FEILKE (2001, 38) fallen schwache Schreiber und Leser nicht durch eine spezifische 
Symptomatik auf, sondern seien vor allem entwicklungsverzögert. Sie würden im Prinzip 
dieselben Erwerbsphasen wie leistungsstärkere durchlaufen, benötigten nur mehr 
Entwicklungszeit und ausreichend Gelegenheit, sich mit der Schrift zu beschäftigen. 
Untersuchungen zur Entwicklung schriftlichen Erzählens von Jugendlichen zeigten, an welchen 
Dimensionen der schriftlich Erzählende scheitern kann (ORTNER 2006, 37). Diese Dimensionen 
lassen sich auch auf Kinder übertragen: 
• „Dimension ‚persönliche/personale Involviertheit vs. unpersönliche distanzierte Darstellung’; 
• Dimension ‚Sachverhaltsvorgabe: z.B. realer (aber sprachlich nachzugestaltender) 
Sachverhalt vs. fiktiv gestaltbarer Sachverhalt’; 
• Dimension ‚Textsortenstruktur’, speziell: Dimension ‚Textmakrostruktur’. (Erzählungen 
haben, grob gesprochen, eine Makrostruktur aus Situierung, Komplikation, Handlung, 
Lösung. […]).“ 
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Diese Dimensionen beinhalten genau die in der Schule geforderten Aufgaben (vgl. 5.4) und 
können praktisch ein Scheitern provozieren. 
Nach ROMBERG (vgl. 1995, 114) können ein negatives Selbstkonzept und 
Misserfolgserwartungen zu Schreibblockaden führen, das zugrundeliegende Wissen über das 
aktuelle Schreibproblem kann nicht abgerufen werden. 
Der Autor ruft in „[…] nahezu allen Phasen des Schreibprozesses selbstreferentielle 
Informationen ab“ (ROMBERG 1995, 117). Menschen mit Schreibschwierigkeiten tendieren dazu, 
neuen Erfahrungen auszuweichen, da eine folgende Umstrukturierung ihrer gewohnten 
Handlungsbahn zu einer gravierenden Verunsicherung führen kann. Wenn Veränderungen nicht 
zugelassen werden, gleicht dies einem Lernstillstand. Die metakognitiven Fähigkeiten werden 
aus Angst vor Revision der eigenen Handlungen nicht genutzt und ‚verkümmern’ so sehr, dass 
diese nach einiger Zeit nicht mehr abrufbar sind (vgl. ROMBERG 1995, 117). Dies macht 
ersichtlich, dass derartiges Verhalten zu einem negativen Kreislauf führt, aus dem die Schüler 
nicht ohne großen Kraftaufwand herauskommen können. 
FÜSSENICH (vgl. 2003a, 261) unterscheidet zwei Gruppen von Menschen, die Schwierigkeiten 
haben, Schreibfähigkeiten zu erlangen: 
• Kinder, die beim Ersterwerb Schwierigkeiten haben, die Fähigkeit zu erwerben, Texte zu 
verfassen. 
• Jugendliche und erwachsene Analphabeten, die im zweiten Anlauf Textkompetenz 
erwerben möchten. 
Im Gegensatz zur mündlichen Sprache, ist der Erwerb der Schriftsprache (meist) an schulische 
Interventionen gebunden. Aufgrund dessen „[…] können die Ursachen für die Entstehung von 
Schreibschwierigkeiten sowohl aufseiten der Lernenden liegen als auch durch Lehrprozesse 
entstehen (FÜSSENICH 2003a, 261). Werden Schreibschwierigkeiten als Gegenstand der 
Analyse gewählt, sollten, wie oben bereits erwähnt, nicht nur die Probleme der Lernenden, 
sondern auch die schulischen Lehrprozesse betrachtet werden (vgl. FÜSSENICH 2003a, 261). 
Schwierigkeiten finden sich z.B. in der unterschiedlichen Sprachverwendung innerhalb 
konzeptioneller Mündlichkeit bzw. Schriftlichkeit, während z.B. in der konzeptionell mündlich 
orientierten Sprache elliptische und grammatikalisch unvollkommene Äußerungen legitim sind, 
sind sie es bei konzeptionell schriftlich orientierten Sprachverwendungssituationen nicht. 
Folglich ist beim Gebrauch der  Schriftsprache ein bewussterer Umgang mit Sprache notwendig 
(vgl. FÜSSENICH 2003a, 262). 
Bei der Einschätzung von sprachlichen Abweichungen wird folgende Schwierigkeit deutlich: 
„Festzustellen, ob die Abweichungen intendiert sind, und damit auf dem Beherrschen einer 
sprachlichen Form beruhen, oder ob die Abweichungen noch Ausdruck mangelnden Könnens 
sind, erschließt sich erst im Kontext“ (BECKER-MROTZEK/ BÖTTCHER 2003, 47). 
Inwieweit eine solche Abgrenzung überhaupt möglich ist, wird sich evtl. in der späteren Analyse 
der Schülertexte zeigen. 
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Die Schreibkompetenz von Schreibern mit enormen Schreibschwierigkeiten bewegt sich 
entweder auf einer Stufe, die ihrem Schreibalter nicht entspricht (z.B. funktionelle Analphabeten) 
oder es sind Schwierigkeiten vorhanden, die beim normalen Erwerbsprozess nicht vorkommen 
(vgl. FÜSSENICH 2003a, 262), was der Aussage FEILKES (2001, 38 s.o.) widerspricht, da er 
postuliert, dass sich die Fehler von Schreibern mit Schwierigkeiten nicht von besseren 
Schreibern unterscheiden. Die Schwierigkeiten beim Verfassen von Texten sind nach 
FÜSSENICH (2003a, 262) symptomatisch verschieden. 
FÜSSENICH (2003a, 263) ordnet diesen drei Bereichen zu: 
• „Angst vor der Schriftsprache und damit verbundenes Vermeidungsverhalten 
• Probleme beim Erwerb der Teilprozesse des Schreibens und 
• Stagnation bei der Erweiterung dieser Fähigkeiten sowie die Produktion von fast 
unverständlichen Texten aufgrund reduzierter Fähigkeiten in Rechtschreibung und 
Grammatik.“ 
SCHÄFER (2007, 95) stellt diese Teilbereiche tabellarisch dar:  
Angst vor der Schriftsprache und 
damit verbundenes 
Vermeidungsverhalten 
Probleme beim Erwerb der 
Teilprozesse des Schreibens und 
Stagnation bei der Erweiterung 
dieser Fähigkeiten 
Produktion kaum rezipierbarer 
Texte aufgrund der 
reduzierten Fähigkeiten im 
Bereich des Rechtschreibens 
und der Grammatik 
• Kinder vermeiden es 
eigene Texte zu 
produzieren. 
• Versagensängste wegen 
Misserfolgserlebnissen 
• Die kommunikative 
Funktion des Schreibens 
wird nicht erkannt. 
• Die Macht des Textes 
wird überbewertet. 
• Mangelnde Berücksichtigung 
der Perspektive des Lesers 
• Wortschatzprobleme 
• Wissensprobleme 
• Konzeptionelle Prozesse 
sind nicht verinnerlicht 













Nach SCHÄFER (2007, 95) ist diese Einteilung allerdings nicht ausreichend differenziert, da sie 
z.B. Schwierigkeiten im Bereich der Kohärenz vernachlässigt. 
Schreibt jemand nicht, kann dies auf große Schwierigkeiten hinweisen. Schreiben ist bei vielen 
Kindern, Jugendlichen und Erwachsenen negativ besetzt, woraufhin sie aus Angst, erneut 
Misserfolge zu erleben, jegliche Situationen, in denen geschrieben werden müsste, meiden, 
wodurch die Schreibfähigkeit nicht weiter entwickelt werden kann. Die kommunikative Funktion 
der Schrift wird von vielen Menschen mit Schreibschwierigkeiten nicht wahrgenommen. Oft wird 
die Perspektive des Lesers nicht berücksichtigt, wodurch Texte unverständlich erscheinen, da 
z.B. wichtige Informationen ausgelassen werden. Viele Schüler mit Schwierigkeiten und 
funktionelle Analphabeten haben zusätzlich Schwierigkeiten auf der Begriffsebene, „[…] was zu 
Einschränkungen und irreführenden schriftsprachlichen Formulierungen führen kann 
[Hervorhebung im Original]“ (FÜSSENICH 2003a, 263).  Oft wissen ungeübte Schreiber nicht, 
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was sie wie aufschreiben können (vgl. FÜSSENICH 2003a, 264). „Diese Mängel bei der 
Textbildung zeigen, dass sie die konzeptionellen und innersprachlichen Teilprozesse nicht 
sicher beherrschen [Hervorhebung im Original]“ (FÜSSENICH 2003a, 264). Schreiber mit 
Schreibschwierigkeiten sind oft nicht in der Lage fremde, geschweige denn ihre eigenen Texte 
zu überarbeiten, was auch an einer nicht ausreichend entwickelten Lesekompetenz liegen kann. 
Die Texte können auch aufgrund gravierender Rechtschreibfehler unverständlich erscheinen. 
Manche Schreiber haben basale grammatikalische Schwierigkeiten, was sich z.B. daran zeigt, 
dass Sätze nicht vollendet werden oder grammatikalische Einheiten wie Genus, Kongruenz und 
Tempus nicht beherrscht werden. „Eine andere Schwierigkeit beim Erwerb von Textkompetenz 
besteht darin, dass schreibunkundige Menschen einen uneingeschränkten Glauben an die 
Wahrheit von geschriebener Sprache haben [Hervorhebung im Original]“ (FÜSSENICH 2003a, 
264). 
Zu den Lehrproblemen zählt FÜSSENICH (vgl. 2003a, 265) Einschränkungen der Textproduktion 
auf einige wenige Aufsatzformen, welche als problematisch anzusehen sind (traditioneller 
Aufsatzunterricht). Aufsätze werden meist von der Form her geübt, d.h. es wird ein 
Formschema trainiert, das mit Inhalt gefüllt werden soll. Die kommunikative Funktion von 
Schreiben sowie das Schreiben im Alltag werden nicht berücksichtigt, wodurch keine Einsicht in 
die Funktionen des Schreibens gewonnen werden kann.  
IVO u.a (vgl. 1983, S.266ff) konnten in ihrer Studie folgende Schwierigkeiten erkennen: 
• Absehen von der eigenen Perspektive und Einbezug der Perspektive des Adressaten, um die 
Äußerungen, ohne Rückgriff auf ein interaktives Umfeld, so zu strukturieren, dass sie für 
einen Leser verständlich sind; 
• Notwendigkeit der Explizitheit bzw. Implizitheit sowie die richtige Abfolge berücksichtigen; 
• Nutzen bestimmten Textmusterwissens als strukturierendes Hilfsmittel. 
Explikations- und Abfolgefehler werden von der Projektgruppe wiederum in psychologisch-
kognitive, soziale und ästhetische Fehlerquellen unterteilt (vgl. IVO u.a. 1983, 268ff). 
MENAUER (2006, 7 zitiert nach SCHÄFER 2007, 96) stellt Textproduktionsschwierigkeiten vor allem 
als semantische Störungen dar und unterscheidet vier Ebenen im Bereich des abstrakten 
Denkens: „Ganzheitliche Wahrnehmung“, „selektive Wahrnehmung“, strukturierte 
Wahrnehmung“, und „Begründete Wahrnehmung“. Die Schwierigkeiten seien auf das noch nicht 
ausreichend ausgebildete abstrakte Denken zurückzuführen. Als Folge sei eine Förderung 
zentraler Wissensbestände notwendig, die sowohl für den Wortschatz als auch für die Kohärenz 
von Bedeutung seien. Sollen Schreibschwierigkeiten beschrieben werden, ist es sinnvoll, sich an 
einem Schreibkompetenzmodell zu orientieren, z.B. an dem von FIX (vgl. 2006, 26). 
Schwierigkeiten beim Schreiben zu haben bedeutet demzufolge, mit den Teilaspekten der 
Schreibkompetenz Schwierigkeiten zu haben, z.B. „[…] bei der Adressatenorientierung, bei der 
Strukturierung des Textes, beim Inhalt des Textes oder bei der Formulierung bzw. Überarbeitung 
des Textes […]“ (SCHÄFER 2007, 97). 
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SCHÄFER (2007, 97) hat dieses Modell als Grundlage der Entwicklung eines Rasters genutzt und 
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Überwachung, ob die 
eigene Handschrift für 
andere lesbar ist. 
 
„Das Raster […] soll, verstanden als heuristisches Modell, helfen, die Schreibschwierigkeiten von 
Schülerinnen und Schülern nach den Kategorien ‚Subprozesse des Schreibprozesses’ und 
‚Ebenen der Schreibhandlung’ einzuordnen“ (SCHÄFER 2007, 97). SCHÄFER betont, dass dieses 
Raster ein rein deskriptives sein soll und die Ursachen zunächst nicht berücksichtigt werden, 
denn es soll zunächst nur deutlich machen, wie vielschichtig die Schreibschwierigkeiten sein 
können. In der Schule wird die Auseinandersetzung mit dem Text häufig auf das Formulieren, 
Verwenden entsprechender Sprachnormen und den Textaufbau reduziert (vgl. SCHÄFER 2007, 
97). An den Schwierigkeiten bei der Textproduktion ist aber nicht nur das Kind beteiligt, sondern 
die Art des Unterrichtens wird häufig nicht auf die Lernvoraussetzungen des Kindes abgestimmt 
(vgl. SCHÄFER  2007, 97 und KLAUS u.a. 2002, 82). 
MERZ-GRÖTSCH (2001, 224) hat Schüler in der Sekundarstufe I befragt und kam zu einem 
erschreckenden Ergebnis: „Zusammenfassend bleibt festzuhalten, dass für die Mehrheit der 
Schülerinnen und Schüler vom Deutschunterricht keine positive Motivation ausgeht und der 
Mangel an formalen schriftsprachlichen Kenntnissen zur Ablehnung des Deutschunterrichts und 
des Schreibens allgemein führt.“ Auch wenn die generelle Motivation der zu untersuchenden 
Schüler momentan noch vorhanden ist, muss beachtet werden, dass in der Schule für 
Sprachbehinderte besondere Unterrichtsverhältnisse bestehen: es besteht die Möglichkeit des 
Teamteachings, wodurch auf jedes einzelne Kind eingegangen werden kann und mögliche 
demotivierende Probleme gemeinsam besprochen und gelöst werden können, was in einer 
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Regelschule meistens nicht der Fall ist. Die Gefahr, dass die Schreibmotivation absinkt, ist also 
hoch und diese Tatsache muss beachtet werden. Wichtig zu erkennen ist, dass die Ursachen für 
Schreibschwierigkeiten individuell und vielschichtig ausgeprägt sein können (vgl. SCHÄFER 2007, 
98). Deshalb ist es notwendig, vom Lerner auszugehen und dessen Fortschritte in der 
Textproduktion zu beachten und von dort aus folgende zu Fragen stellen: 
- „Was kann der Schüler/die Schülerin schon? 
- Was muss er noch lernen? 
- Was kann er als Nächstes lernen?“ (DEHN 1994 zitiert nach AUGST/ DEHN 2002, 267). 
 
„Eine gezielte Förderung setzt eine exakte Diagnose der Fähigkeiten und Schwierigkeiten 
voraus, wobei sich die Diagnose auf Textbildungsmängel, Probleme mit der Rechtschreibung 
und der Grammatik sowie mit dem Problemlöseverhalten beziehen muss“ (FÜSSENICH 2003a, 
267). 




• Brüche in der Kohärenz; 
• die Frage, ob erkennbar ist, über welche Person geschrieben wird; 
• Überarbeitungsvorgänge; 
• Darstellung von Ursache, Wirkung, Folgen, usw.; 
• Verschriftung aller Wörter; 
• Wortgrenzen; 
• Markierung von Satzgrenzen; 
• Probleme mit der Grammatik; 
• Schwierigkeiten in der Semantik; 
• Rechtschreibfehler“ (FÜSSENICH 2003, 267). 
WEDEL-WOLFF und WESPEL (vgl. 1990, 29) haben anhand von Schülertextanalysen 
herausgefunden, dass es wiederkehrende Textbildungsmängel gibt und haben diese 
beschrieben: Auslassen von Satzzeichen, grammatikalische Schwierigkeiten, keine 
Kennzeichnung wörtlicher Rede, kein erkennbarer Aufbau, wiederholende Satzanfänge, keine 
temporale Handlungslogik, geringe Spannung aufgrund der Ursache, dass das Kind nichts zu 
sagen hat, da es den Text schreiben muss, ohne intrinsisch motiviert zu sein. 
Die Schreibdidaktik berücksichtigt bislang kaum, dass es auch Kinder gibt, die starke 
Schwierigkeiten beim Textproduzieren haben, bei denen „inhaltliche und textuelle Ordnungen […] 
weitgehend zu fehlen [scheinen], [sowie] das Gesagte […] kaum nachvollziehbar 
[ist]“ (PORTMANN-TSELIKAS 2005, 185). Als Grund wird oft mangelnde Sprachkompetenz 
aufgeführt, was zum Teil sicherlich zutrifft. Aber oft spielen vermutlich auch die unterschiedlichen 
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Voraussetzungen für einen Zugang zu Texten und zu Schriftlichkeit eine große Rolle, die zwar 
gesehen aber oft nur gering beachtet werden, da vorausgesetzt wird, dass die Schüler einen „[…] 
ihrem Schulalter einigermaßen entsprechenden und berechenbaren Zugang zu Texten, zur 
Schriftlichkeit und zum Schreiben haben und sich in dieser Welt orientieren können 
[…]“ (PORTMANN-TSELIKAS 2005, 185). Dies trifft oft allerdings nicht zu. Die sogenannten 
Schreibnovizen, die als die Anfänger schlechthin dargestellt werden, stehen oft nicht erst am 
Anfang ihrer Entwicklung, sondern mitten drin, was den Blick darauf verschleiert, dass es auch 
Schüler gibt, die gerade am Anfang stehen und deshalb die geforderten Kompetenzen nicht 
erfüllen können (vgl. PORTMANN-TSELIKAS 2005, 185). 
Schlussfolgernd sind also bestimmte Rahmenbedingungen auch förderlich bzw. nicht förderlich 
für eine erfolgreiche Schreibentwicklung. 
 
6.2 Rahmenbedingungen 
„Schreibentwicklung lässt eine große interindividuelle Varianz erkennen, zwischen Mädchen 
und Jungen, zwischen Kindern aus schriftnahen und schriftfernen Elternhäusern, zwischen 
Kindern mit deutscher und Kindern mit nicht-deutscher Muttersprache“ (BECKER-MROTZEK/ 
BÖTTCHER 2003, 46f). Sind die Voraussetzungen gegeben, beginnt die Entwicklung der 
Schreibkompetenz bereits lange vor dem eigentlichen Schriftspracherwerb (vgl. FEILKE 2001, 
37).  
FEILKE (2005, 40) betont, die Entwicklung von Schreibfähigkeiten als Spracherwerb zu 
verstehen. „Danach sind es nicht sozialhistorische Rahmenbedingungen oder allgemein 
kognitive Entwicklungsparameter, sondern genuin schriftbezogene, spezifisch schriftsprachliche 
Anforderungen, denen in der Entwicklung zu entsprechen ist“ (FEILKE 2005, 40f).  
Dieser Forderung soll entgegengesetzt werden, indem dargestellt wird welchen Einfluss 
bestimmte Rahmenbedingungen auf die Entwicklung des Schreibens haben können und dass 
diese somit bei der Entwicklung der Schreibkompetenz nicht außer Acht gelassen werden 
können, denn „Schreibentwicklung ist kein quasi natürlicher Reifungsprozess“ (BECKER-
MROTZEK/ BÖTTCHER 2003, 46). Die Schreibentwicklung ist auf Unterstützung und Anregung 
von außen angewiesen (vgl. ebd. 2003, 46) und „[d]ie literale Entwicklung folgt bestimmten 
Prinzipien und Regelmäßigkeiten die sich aus den Bedingungen des Menschen ergeben; sie 
stellen gewissermaßen den Rahmen bereit, in dem sich didaktische Überlegungen und 
Schreibunterricht bewegen können und bewähren müssen“ (ebd., 39). 
BEISBART (2003, 62) stellt gerade soziologisch begründete Schreibschwierigkeiten heraus: 
„Schülern mit sozial bedingten Schreibschwierigkeiten fehlen: 
• der vorschulische regelmäßige Umgang mit geschriebener Sprache (Umgang mit 
Schriftkultur, Vorlesen und Lektüregespräche),  
• Erfahrungen für soziales Handeln in unterschiedlichen Situationen, vor allem Erfahrungen mit 
deutlich sprachgeleitetem oder sprachbegleitendem Handeln,  
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• die Entwicklung eines Sprachbewusstseins für unterschiedliche Nutzung von Sprache, auch 
in sprachspielerischer Absicht (Differenzierung von Normen),  
• Motivation und Interesse, sich selbst schreibend und kommunikativ zu äußern,  
• eine grundsätzliche Einsicht in die symbolische und nicht handlungsbegleitende Funktion von 
schriftlichen Texten.“ 
Auch wenn diese Aufstellung von Schreibschwierigkeiten auf Jugendliche bezogen wurde, wird 
deutlich, dass nicht alle Kinder aus ihrer primären Sozialisation mit schriftlichen Medien vertraut 
sind (vgl. ABRAHAM u.a. 2005, 10). Wird die Schreibentwicklung, wie hier, als Sozialisation 
verstanden, heißt das, dass der Entwicklungsprozess als Folge primärer sozialer Einflüsse 
erklärt wird (vgl. FEILKE 2005, 39). FEILKE (2005, 39) stellt die gravierende Bedeutung der 
Schriftkultur des Familienmilieus heraus: „Wenn die Voraussetzungen dafür vorhanden sind, 
beginnt die Entwicklung lange vor dem eigentlichen Schriftspracherwerb.“ Die Schriftkultur der 
Eltern ist eine bedeutungsvolle Entwicklungskomponente. „Stärker als der so genannte 
natürliche Spracherwerb ist der Schriftspracherwerb sozialisatorisch angewiesen auf positive 
Identifikationen und empfindlich für Störungen“ (FEILKE 2005, 39). Insbesondere die 
Grundschule hat also die Aufgabe, nichtvorhandene Vorerfahrungen mit der Schrift, zu 
kompensieren und die Voraussetzungen für einen erfolgreichen Schriftspracherwerb sowie 
einen erfolgreichen Erwerb der Schreibkompetenz zu gewährleisten, wenn Kinder in 
Elternhäusern aufwachsen, in denen nicht viel gelesen wird, das Vorlesen keinen hohen 
Stellenwert besitzt und die Eltern auch selten oder gar nicht schreiben, dementsprechend kein 
Modell für ihre Kinder sein können (vgl. FEILKE 2001, 38). Somit muss neben einer 
Schreiberziehung eine Schreibförderung stattfinden, die nicht auf das Fach Deutsch beschränkt 
sein darf. „Die Spannung zwischen Zielen der Schriftlichkeitserziehung (Kenntnis von Normen 
der Schriftsprache, Konventionen und Formen der Textsorten) und denjenigen der 
Schreibförderung (Lust am Hervorbringen, Erfahrung mit Schreiben als Mittel des Denkens und 
Erkennens, Wahrnehmungsfähigkeit in Bezug auf Stil und Gestalt) […] zeichnet einen Unterricht 
aus, in dem Heranwachsende lernend schreiben und schreibend lernen [Hervorhebung im 
Original]“ (ABRAHAM u.a. 2005, 11f). Der Grundschulunterricht hat so die Aufgabe, alle Kinder 
individuell und in gleichwertiger Weise zu fördern (vgl. BECKER-MROTZEK/ BÖTTCHER 2003, 47). 
„Eine Engführung schulischen Schreibens auf wenige Schreibanlässe, Aufsatzarten und den 
Lehrer als dominanten Adressaten behindert vor allem die Entwicklung des motivierenden 
kommunikativen Schreibens – den Kern allen Schreibens“ (BECKER-MROTZEK/ BÖTTCHER 2006, 
74). Somit wird auch deutlich, dass der Motivation eine entscheidende Bedeutung zukommt, 
wie bereits unter 6.1 erwähnt wurde. 
Zusammenfassend kann gesagt werden, dass bestimmte Rahmenbedingungen den 
Schreibprozess fördern oder behindern können. So sind die Voraussetzungen, welche die 
Schüler bei Schuleintritt mitbringen, sehr heterogen und (oft) müssen Vorerfahrungen mit Schrift 
insbesondere von der Grundschule ermöglicht bzw. nachgeholt werden, damit alle Kinder 
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(zumindest mehr oder weniger) gleichberechtigt mit ihrer Schreibentwicklung beginnen können. 
Die Motivation zum Schreiben spielt eine große Rolle, da diese evtl. durch eine geringe 
Selbstwerteinschätzung verringert oder nicht vorhanden ist. Hier gilt es motivierende 
Schreibanlässe in einem angenehmen Unterrichtsklima zu finden, die insbesondere diesen 
Schülern Erfolgserlebnisse ermöglichen. Gerade diesen Schülern muss auch suggeriert werden, 
dass ihre Fehler kein Versagen darstellen, sondern in Bezug zu ihrer Schreibentwicklung 
normal sind. Lehrer haben die wichtige Aufgabe, Schreibaufgaben nicht nur im 
Deutschunterricht zu geben, sondern situativ angemessen auszuwählen, damit die Funktion 
des Schreibens erkennbar und sinnvoll erscheint. Wiederkehrende Fehler sollten im Gespräch 
mit den Schülern bearbeitet werden und ihnen erklärt werden, wozu sie bestimmte (Förder-) 
Aufgaben zu bearbeiten haben. 
Die zu untersuchende Schülergruppe erlebt ihre Schreibentwicklung unter besonderen 
Bedingungen. Unter Bedingungen, die ihnen die Auseinandersetzung mit ihrer eigenen Sprache 
erschwert. Welche besonderen Bedingungen dies sein können und wie daraufhin ein Modell 
entwickelt werden kann, das alle Komponenten der Schreibkompetenzentwicklung 
berücksichtigt, soll in den nächsten beiden Unter-Kapiteln thematisiert werden. 
 
6.3 Entwicklung der Schreibkompetenz unter besonderen Bedingungen 
Kinder mit Schwierigkeiten und Unterstützungsbedarf im Bereich der Sprache weisen 
verschiedene Fähigkeiten und Schwierigkeiten beim Spracherwerb sowie verschiedene 
Entwicklungsverläufe und Ausprägungsgrade auf und diese sind auf unterschiedliche Ursachen 
zurückzuführen (vgl. FÜSSENICH 2008, 2). Meistens sind entwicklungsbedingte Sprachstörungen 
auf mehreren Sprachebenen (Semantik, Pragmatik, Grammatik, Phonetik/Phonologie, 
Metasprache, Schriftsprache) vorhanden (vgl. FÜSSENICH 2008, 2). Das heißt, dass sich 
Schwierigkeiten auf den verschiedenen Sprachebenen auch auf den Schriftspracherwerb und 
das Verfassen von Texten negativ auswirken können. Spricht ein Kind z.B. nicht 
adressatenorientiert (Pragmatik), kann es im allgemeinen auch nicht adressatenorientiert 
schreiben; fehlen ihm Worte und dementsprechende Strategien den eigenen Wortschatz zu 
erweitern (Semantik), ist es schwierig, Texte zu verfassen, wozu ein umfangreicher Wortschatz 
notwendig ist; hat ein Kind Schwierigkeiten im Bereich Morphologie und Syntax, wird es 
eventuell auch nicht in der Lage sein, Sätze schriftlich grammatikalisch korrekt zu verfassen; 
sind Schwierigkeiten im Bereich der Aussprache vorhanden, wird es dem Kind schwer fallen, 
beim Schriftspracherwerb eine Graphem-Phonem-Korrespondenz zu erstellen und die 
alphabetische Strategie auszubilden, welche sich an der eigenen Aussprache orientiert und 
eine lautsprachliche Analyse nach einer sequentiellen Reihung der Teilelemente eines Wortes 
vorgenommen wird, wonach, durch Aneinanderreihung der Lautfolge, die Verschriftung erfolgt 
(vgl. SASSENROTH 1998, 49f). Dieser Symptomkomplex kann sich je nach Entwicklung und Alter 
verschieben bzw. unterschiedlich zeigen (vgl. FÜSSENICH 2008, 2). Dies zeigt sich auch in der 
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Akteneinsicht der zu untersuchenden Schüler: Schwierigkeiten im Bereich der Aussprache, also 
Aufzeigen phonologischer Prozesse (Sigmatismus, Kappazismus, Rhotazismus, Schetismus, 
etc.) in einem nicht mehr angemessenen Alter (phonologische Störung), Schwierigkeiten im 
Bereich der morphologischen Struktur sowie Einschränkungen der korrekten Sprachwiedergabe, 
etc. In der mündlichen Sprache sind die Schwierigkeiten im Bereich der Aussprache und der 
Grammatik so gut wie überwunden. Nur Sebastian3
„Entfaltung der […] [Schreibkompetenz] ist nicht nur Bestandteil der sprachlichen Entwicklung, 
sondern zugleich ein wesentliches Fundament der allgemeinen Entwicklung“ (BECKER-MROTZEK/ 
BÖTTCHER 2003, 38).  Das Abstraktionsvermögen wird durch Lesen und Schreiben erweitert, die 
Fähigkeit zur Perspektivenübernahme entwickelt und das Sprachbewusstsein wird durch den 
Umgang mit Schrift und Text verändert (vgl. BECKER-MROTZEK/ BÖTTCHER 2003, 38). Auch wenn 
 hat hier noch gravierende Schwierigkeiten. 
Im Bereich der Sprachwiedergabe, welche auch in Bezug zum Wortschatz steht, haben die 
meisten Kinder Schwierigkeiten, da sie oft ihre Äußerungen nicht vorstrukturieren. Im Bereich 
der Schrift zeigen sich wieder Schwierigkeiten, welche in der mündlichen Sprache nicht mehr 
dominant sind, z.B. morpho-syntaktische Schwierigkeiten, semantische Schwierigkeiten und 
solche im Bereich der Adressatenorientierung. Somit haben sich die Schwierigkeiten von der 
mündlichen Sprache auf die schriftliche verschoben. Dennoch werden im Bereich der 
schriftlichen Sprache Schwierigkeiten verringert, wenn es darum geht, die eigenen Gedanken 
vorzustrukturieren und diese dann erst zu formulieren bzw. aufzuschreiben. 
Die Schüler, die besondere Schwierigkeiten beim Verfassen von Texten haben, nehmen meist 
die kommunikative Funktion von Schrift nicht wahr (vgl. FÜSSENICH 2003, 263). Dass dies auch 
in der zu unterrichtenden Klasse der Fall ist, wurde beim Verfassen ihres ersten Textes deutlich: 
die Schüler erkannten nicht, dass in ihrem Text eine Lücke vorhanden ist, die ein nichtkundiger 
Leser nicht zu füllen vermag. 
„Empirische Untersuchungen zur Entwicklung metasprachlicher Fähigkeiten belegen, dass erst 
die beginnende Auseinandersetzung mit der schriftlichen Sprache die für den Fortschritt des 
Erwerbs geforderten metasprachlichen literalen Kompetenzen hervorbringt“ (FEILKE 2001, 37), 
also auch für Kinder mit Schwierigkeiten im Spracherwerb eine unterstützende Funktion haben 
kann. So können Kinder beim Verfassen ihrer Texte länger Vorformulierungen vornehmen, 
bevor sie diese aufschreiben. Insbesondere bei Leon wird deutlich, dass ihm das Medium der 
Schrift hilft, seine Gedanken zu strukturieren. Im mündlichen Sprachgebrauch hat er oft 
Schwierigkeiten, seine Gedanken adressatenorientiert zu formulieren. Oft wirken seine 
Äußerungen unbedacht und sind nur im Kontext verständlich. Beim Verfassen von Texten zeigt 
er solche Schwierigkeiten nicht. Die Flüchtigkeit der Mündlichkeit (vgl. EHLICH 1989, 86) ist so 
für ihn weniger fassbar. Seine Aussage: „In meinem Kopf ist es wie in einem Bahnhof, oft ist 
alles so durcheinander“ zeigt dies deutlich. 
                                            
3 Die Namen der Schüler wurden geändert. 
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alle Schüler der zu untersuchenden Klasse den Schriftspracherwerb durchlaufen haben, haben 
sie dennoch ein eher geringes Sprachbewusstsein. Sie haben z.B. noch kaum 
Orthographieregeln entwickelt, welche sie beim Schreiben anwenden könnten, sondern 
orientieren sich primär an der alphabetischen Strategie, obwohl ihnen Strategien zur 
Regelbildung vermittelt wurden. Auch fällt es ihnen schwer, affektive Mittel in ihren Texten zu 
verwenden, um diese anschaulicher zu gestalten. Unter 6.1. wurde dargestellt, dass Schüler in 
schriftlichen Erzählungen mehr affektive Mittel verwenden als in mündlichen. Dies ist in dieser 
Klasse nicht der Fall. Nach FEILKE (vgl. 1995a, 73) beherrschen Kinder im Sprechen bereits 
bestimmte syntaktische Strukturen sicher, während sie diese im Schreiben erst nach einer 
langen Erwerbsphase einsetzen. „Dies ist darauf zurückzuführen, daß das Schreibenlernen, über 
die bewußte Kontrolle der Sprachtätigkeit hinaus, auch sprachliche Strukturierungen eigener 
Qualität verlangt und ermöglicht [Hervorhebung im Original]“ (FEILKE 1995a, 73). 
Dies kann bei Kindern mit Schwierigkeiten beim Erwerb der Sprache nicht vorausgesetzt 
werden. Die meisten Kinder, wie auch in dieser Klasse überwiegend, kommen mit 
Ausspracheschwierigkeiten und Schwierigkeiten in der Grammatik in die Schule. Sie können 
nicht auf ein intaktes sprachliches System zurückgreifen und haben häufig auch keine 
Strategien dazu, diese zu erweitern (vgl. FÜSSENICH 2008, 3). Schreibenlernen umfasst „[…] die 
kognitiv-sprachliche, die emotionale und die sozial-kommunikative Dimension des 
Sprachhandelns gleichermaßen“ (FEILKE 1995a, 73). Gerade die beiden letzen Aspekte sind 
besonders bedeutsam, da das sich Befassen mit Sprache bei Kindern mit 
Sprachschwierigkeiten oft negativ konnotiert ist, so auch in dieser Klasse. Das Selbstwertgefühl 
ist sehr gering, alle Schüler schätzen sich eher schlechter in ihren Fähigkeiten ein, als dies der 
Realität entspricht. Hierauf wird noch unter 9.2 näher eingegangen. KNAPP (1997, 225f) stellt 
vier Thesen auf, welche darstellen, wie sich sprachliche Schwierigkeiten auf das Verfassen von 
Texten auswirken können, welche in Bezug zu der zu untersuchenden Schülergruppe dargesellt 
werden:  
„1. Geringe Sprachfähigkeit bewirkt eine monotone Textgestaltung“:   
Die Schüler verfügen nur über geringe sprachliche Alternativen, im Bereich von Wortfeldern (z.B. 
sagen), aber auch im lexikalischen Bereich. 
2. Geringe Sprachfähigkeit trägt zum Scheitern an der Komplexität der schriftlichen Erzählung 
bei“:  
Kinder können an der Komplexität der Schreibaufgabe und der erwarteten Textlänge scheitern. 
Die geringe sprachliche Fähigkeit zeigt sich auch in einer geringen Formulierungsfähigkeit, 
wodurch es zu besonderen Anstrengungen kommt, wenn ein Text verfasst werden soll. Oft 
können die Erzählungen zu Beginn mit Hilfe von Orientierungssequenzen (Anfang) gelingen, 
während die Energie allmählich abnimmt und diese folglich oft abrupt enden.  
„3. Geringe Sprachfähigkeit bewirkt eine geringe Textkompetenz“: 
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Es gelingt den Kindern teilweise nicht, die Handlungsstränge in eine handlungslogische und 
verständliche, nachvollziehbare Abfolge zu bringen. So kann seltener ein inhaltlicher 
Zusammenhang zwischen verschiedenen Textsequenzen hergestellt werden, die Textstruktur 
ist eher linear, während die Fähigkeit zur komplexen Textgestaltung also noch entwickelt 
werden muss. 
„4. Geringe Sprachfähigkeit bewirkt eine geringe narrative Kompetenz“:  
Es werden weniger narrative Markierungen vorgenommen. 
KNAPP (1997, 226) schlussfolgert aus diesen Thesen: „Bei den genannten Fähigkeiten handelt 
es sich um wesentliche Elemente der Kompetenz, einen Text verfassen zu können, also der 
Textkompetenz. Deshalb ziehe ich die Folgerung, daß sich eine geringe sprachliche Fähigkeit 
in einer geringen Textkompetenz auswirkt.“ 
Es wurde deutlich, dass Kinder mit Schwierigkeiten im Bereich der Sprache andere 
Voraussetzungen für den Erwerb der Schreibkompetenz mitbringen, als Kinder ohne 
Schwierigkeiten in diesem Bereich. Dennoch kann die Schrift ein unterstützendes Medium sein, 
manche Schwierigkeiten, wie das Strukturieren der eigenen Gedanken, im Bereich der 
Schriftsprache und eventuell in Zukunft auch in der mündlichen Sprache zu überwinden. Da es 
sich bei den zu untersuchenden Kindern um Kinder mit Schwierigkeiten im Bereich der Sprache 
handelt, erscheint es sinnvoll ein Schreibkompetenzmodell zu entwickeln, welches diese 
Schwierigkeiten berücksichtigt, um zu vermeiden, dass eventuell ein verfälschtes Bild der 
Schreibkompetenz entsteht. 
 
6.4 Ein Schreibkompetenzmodell, das die Schwierigkeiten von Kindern im 
Bereich der Sprache berücksichtigt – ein Versuch 
Das Schreibkompetenzmodell, welches im Rahmen dieser Arbeit entwickelt wurde, wurde in 
Anlehnung an die vorgestellten Modelle in Kapitel 5 entwickelt. Jedes dieser Modelle hatte 
Komponenten, welche als sinnvoll erachtet werden, aber keines hat alle miteinander verbunden, 
was mit dem folgenden Modell versucht wird. Es geht dabei um eine integrative Darstellung aller, 
insbesondere für diese Arbeit, wichtigen Aspekte, welche die Schreibkompetenz bzw. die 
Schreibkompetenzentwicklung betreffen: 
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- Erkennen der Textfunktion 
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Struktur eines Textes (Kohärenz 
und Kohäsion) 
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Dieses Schreibkompetenzmodell soll verdeutlichen, wie viele Aspekte Bedeutung haben wie 
viele weitere Fähigkeiten notwendig sind, um Schreibkompetenz entwickeln zu können. 
Schreibkompetenz wird hier als mehrdimensionaler Begriff verstanden, welcher mehrere 
Fähigkeiten integriert und in Bezug zu bestimmten Rahmenbedingungen bestehen kann oder 
nicht. 
Das Modell geht von einem Autor aus, welcher über bestimmte Vorerfahrungen, Voraussetzun-
gen, kognitive, emotionale, personale Fähigkeiten, Fähigkeiten zur Metakognition und zur 
Abstraktion verfügt. Jeder Mensch verfügt über ein gewisses Maß an diesen Fähigkeiten, auch 
beeinträchtigte Kinder haben individuelle Fähigkeiten, welche berücksichtigt werden müssen. 
Sind diese Fähigkeiten, welche für den Erwerb der Schreibkompetenz notwendig sind, einge-
schränkt, kann sich dies auf die Motivation zum Schreiben des Autors auswirken. Ist die 
Motivation positiv, wird es dem Autor eher möglich sein, seinen eigenen Schreibprozess zu 
steuern, als wenn diese nicht positiv ist. Auch kann sich die Motivation darauf auswirken, ob ein 
Schreiber dazu bereit ist, seine Vorerfahrungen etc. zu erweitern. Um den eigenen Schreibpro-
zess zu steuern, werden wiederum Teilfähigkeiten, wie Zielsetzungskompetenz, methodisch-
strategische Kompetenz, thematische Strukturierungskompetenz, inhaltlich-sachliche 
Kompetenz, Formulierungskompetenz, Bildung eines Schreibplans und das Verfügen über 
Rechtschreibstrategien benötigt. Je nach Schreibaufgabe, werden diese Teilfähigkeiten 
unterschiedlich benötigt. Das Verfügen über Rechtschreibstrategien ist zwar wichtig, um die 
Schreibaufgabe zügig und ohne Hemmnis aufgrund unzureichenden Wissens, z.B. im Bereich 
der Orthographie, angehen zu können, aber im Rahmen dieser Arbeit wird darauf nicht primär 
Rücksicht genommen, da die Lehrerin die Rechtschreibung in Aufsätzen nicht bewertet. 
Dennoch ist diese Teilkompetenz notwendig, da für ein adressatengerechtes Schreiben auch 
die Orthographie stimmen muss, damit das Verständnis des potentiellen Lesers nicht aufgrund 
der Form eingeschränkt wird. Kann der eigene Schreibprozess gesteuert werden, wirkt sich das 
wiederum darauf aus, inwieweit Schreibstrategien genutzt werden können und auch rekursiv 
auf die Motivation aus, da der Autor sich als selbstwirksam erlebt und so eventuell motivierter 
an die nächste Schreibaufgabe heran geht. Können Schreibstrategien genutzt werden, ist es 
eher möglich, mögliche Schwierigkeiten, welche beim Schreibprozess auftreten, wie z.B. die 
Schwierigkeiten aufgrund eines zu geringen Wortschatzes oder Wortabrufschwierigkeiten, 
Schwierigkeiten bei der Grammatik, Strukturierung der eigenen Gedanken, Planung des Textes, 
etc., zu überwinden. Hat das Nutzen der jeweiligen Strategie dazu beigetragen, bestimmte 
Schwierigkeiten zu überwinden, kann die Bereitschaft erhöht werden, weiterhin Strategien zu 
nutzen. Die Gefahr, dass nur eine Strategie angewandt wird, da sich diese als wirkungsvoll 
erwiesen hat, besteht, allerdings nur so lange, bis die Wirksamkeit falsifiziert wird. Hier müssen 
neue Strategien entwickelt werden. Zur Steuerung des eigenen Schreibprozesses werden 
außerdem weitere Fähigkeiten benötigt, die diese unterstützen. Textuelle Fähigkeiten, also 
das Erkennen der Textfunktion (wofür wird gerade diese Textart mit dieser Funktion verwendet?) 
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sowie das Wissen über den Aufbau und die Struktur eines Textes (Kohärenz und Kohäsion) 
sind notwendig. Hier geht es darum, entscheiden zu können, wie implizit bzw. wie explizit ein 
Text sein soll, um alle notwendigen Informationen zu enthalten, die für das Verständnis des 
Lesers notwendig sind. Auch ist es wichtig zu wissen, wofür dieser Text geschrieben werden 
soll (Zeitung, ein gemeinsam erstelltes Buch, oder ähnliches). Das Nutzen von Hilfsmitteln ist 
eine wichtige Komponente; denn verfügen Schüler über diese Strategie, wird ihr 
Schreibprozess um einiges erleichtert: Verfügen sie über ein Textmusterwissen, können sie sich 
an diesem Textmuster orientieren und haben schon eine vorgegeben Struktur, können sie 
Nachschlagewerke nutzen, müssen sie z.B. nicht selbstständig Rechtschreibregeln, 
geschichtliches oder naturwissenschaftliches Wissen abrufen, sondern können externe Literatur 
nutzen. Auch das Wissen über bestimmte Schreibkonventionen kann nützlich sein, da das 
eigentliche Schreiben, aufgrund eines Rahmens, wiederum entlastet werden kann. In Bezug zu 
den textuellen Fähigkeiten ist das Erkennen der Schreibfunktion wichtig, denn ohne ein 
Verständnis, wofür der Autor schreiben soll und möchte, kann kein Text für einen Adressaten 
kohärent gestaltet werden. Hier ist es wichtig zwischen konzeptioneller Mündlichkeit und 
konzeptioneller Schriftlichkeit zu unterscheiden und die Entscheidung zu treffen, wann welches 
stilistische Mittel angemessen ist, um eine angemessene Adressatenorientierung zu 
ermöglichen. Sprachliche Fähigkeiten, wie Fähigkeiten im morphologisch-syntaktischen, 
semantischen, pragmatischen und phonologischen Bereich, können sich gravierend auf die 
Motivation des Autors auswirken, welche sich wiederum auf die Steuerung des eigenen 
Schreibprozesses auswirkt, auf das Nutzen von Schreibstrategien, das Überwinden möglicher 
Schreibschwierigkeiten, etc., folglich ein unaufhaltsamer Kreislauf. Sind die sprachlichen 
Fähigkeiten gut ausgebildet, wird es einem Autor nicht schwer fallen, sich schriftlich mit seiner 
Sprache auszudrücken. Sind sie es allerdings nicht, kann sich dieses sprachliche Unvermögen 
negativ auf die Motivation des Autors auswirken und darauf hin auch auf die anderen Bereiche. 
Insbesondere beeinflussen sprachliche Fähigkeiten auch die Überarbeitungskompetenz. Für 
eine Überarbeitungskompetenz werden kritische Selbstbeurteilungsfähigkeit, sozial-
kommunikative Kompetenz, Gesprächskompetenz und Lesekompetenz benötigt. Sind die 
sprachlichen Fähigkeiten, insbesondere im semantischen Bereich, nicht ausreichend, kann z.B. 
auch keine verständliche Rückmeldung bei Schreibkonferenzen gegeben werden. Auch werden 
eventuell aufgrund mangelnder sprachlicher Kenntnisse bestimmte Ungereimtheiten nicht 
erkannt, auch wenn diese sprachlich nicht angemessen sind. Aber insbesondere die Motivation 
ist von sprachlichen Schwierigkeiten betroffen, da oft Vermeidungsverhalten einsetzt, sobald es 
darum geht, etwas schreiben zu müssen. Übergeordnet können sich institutionelle und 
situative Rahmenbedingungen positiv oder negativ auf die Entwicklung von 
Schreibkompetenz auswirken. Wird in der Schule z.B. nur darauf Wert gelegt, dass die Schüler 
ein gutes Produkt abliefern, ihnen aber keine Strategien vermittelt werden, kann eine 
Schreibkompetenz, welche viele Aspekte beinhaltet, nicht entwickelt werden. Wird aber darauf 
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Wert gelegt, dass die Schüler Handlungskompetenz entwickeln, wie dies in den 
Bildungsplänen für die Grundschule von Bremen, Hamburg, Berlin und Mecklenburg-
Vorpommern explizit gefordert wird, werden sich die einzelnen Teilfähigkeiten eher ausbilden 
können. Zwar werden so wahrscheinlich die ersten Schreibversuche nicht unbedingt zu dem 
Ergebnis führen, wie ein ausschließlich produktorientierter Schreibunterricht, in dem es nur eine 
richtige Lösung gibt. Jedoch entwickeln die Schüler eine Kompetenz, die weitaus wichtiger ist, 
nämlich, selbstständig zu arbeiten und ihre Schreibaufgaben zu planen. Auch sind situative 
Rahmenbedingungen, wie z.B. die Möglichkeit des Teamteachings an einer Schule für 
Sprachbehinderte bedeutsam, da eher auf jedes Kind näher eingegangen werden kann, als 
wenn eine Lehrperson alleine in der Klasse ist. So kann bei bestimmten Schwierigkeiten auch 
besser eingegriffen werden.  
 
Im Rahmen dieser Arbeit wird Schreibkompetenz wie folgt definiert: 
Schreibkompetenz als Überbegriff für das Integrieren verschiedenster Teilfähigkeiten in den 
eigenen Schreibprozess, welche für das erfolgreiche Schreiben notwendig sind sowie für die 
Fähigkeit Schwierigkeiten, welche beim Schreiben aufkommen, zu überwinden und sich von 
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7. Bewertung von Geschriebenem 
7.1 Funktionen von Textarten 
„Ein Text ist ein komplexes sprachliches Zeichen, das von den Kommunizierenden zusammen-
hängend kodiert bzw. dekodiert wird. Schreiber und Leser folgen dabei syntaktischen und 
pragmatischen Regeln“ (WISS. RAT DER DUDENREDAKTION 2005, 1070). Soweit eine allgemeine 
Definition der sprachlichen Einheit ‚Text’. Innerhalb der Sprachwissenschaft gibt es jedoch keine 
allgemein anerkannte Textdefinition. Deshalb ist es notwendig, sich über Textqualitäten zu 
verständigen. Daraus lassen sich folgende didaktische Folgerungen ziehen: 
„Prozess und Produkt sind komplementäre Aspekte der Schreibentwicklung. Die Förderung von 
Prozesskompetenzen – etwa beim Planen oder Überarbeiten – kann nur soweit erfolgreich sein, 
wie die Lerner für die jeweilige Prozesskomponente auch auf Produktkategorien und -kriterien 
zurückgreifen können. Die Kenntnis von Produktkonventionen kann die Planung des Schreibens 
stützen und ist eine wichtige Hilfe bei der Überarbeitung von Texten. Daher gewinnt in der jünge-
ren Gegenwart die Frage nach der Rolle von Textsorten für die Entwicklung von Schreibfähigkei-
ten ein erhebliches Gewicht“ (FEILKE 2005, 45). 
Das Wissen über die Hilfsfunktion von Textarten bzw. Textmustern ist also eine wichtige Kompo-
nente für einen erfolgreichen Schreibprozess, denn „[d]ie Entwicklung der Schreibkompetenzen 
hat jeweils textsortenbezogen eine gerichtete und nicht beliebige Struktur [Hervorhebung im 
Original]“ (FEILKE 2005, 45). Und diese „[…] Entwicklung textorientierter Schreibkompetenzen 
vollzieht sich nicht als eine passive Übernahme feststehender Textkategorien, wie Schilderung, 
Charakteristik, Erörterung etc. durch die jungen SchreiberInnen. Vielmehr verläuft die Entwick-
lung krisenhaft als Prozeß eines Aufbaus von verschiedenen ‚natürlichen’ 
Textstrukturierungsmöglichkeiten, die erst im Entwicklungsverlauf zu Kohärenz sichernden 
Textmustern bzw. textuellen Superstrukturen wie ‚Erzählung’, ‚Bericht’, ‚Argumentation’ etc. 
konsolidiert werden können [Hervorhebung im Original]“ (FEILKE 1993, 23/ vgl. dazu auch FEILKE 
1990). Somit sollte immer auch mit Brüchen in der Textstruktur gerechnet werden, die einerseits 
Ursache unzureichend kontrollierter Schreibstrategien sind, andererseits aber auch als Hinweise 
möglicher Entwicklungsschritte und Lernprozesse interpretiert werden können (vgl. FEILKE 1990, 
23). Die Entwicklung von Textkompetenzen zeigt sich in der Fähigkeit, Texteigenschaften varia-
bel und dem Kontext entsprechend verwenden zu können (vgl. FEILKE 2001, 37). 
Nach OSSNER (1995, 47) können Texte folgende Merkmale aufweisen: 
• „medial und konzeptual mündliche: z.B. das Gespräch, freie Rede; 
• medial mündlich, konzeptual schriftlich: z.B. Vortrag; 
• medial und konzeptual schriftlich: z.B. Essay; 
• medial schriftlich, konzeptual mündlich: z.B. Privatbrief.“ 
Dies verdeutlicht EHLICHS (vgl. 1989, 91) Forderung, dass Textformen aus den Zwecken der 
Handelnden heraus zu verstehen sind. Sprachliche Strukturkennzeichen können dabei für die 
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Entwicklung von Textsorten genutzt werden. „Eine prozessorientierte Schreibdidaktik ist dort 
effektiv, wie sie sich auf etablierte Produktnormen […] stützen kann [Hervorhebung im Origi-
nal]“ (FEILKE 2003, 189). Werden Produktnormen nicht ausreichend erarbeitet oder der Schreib-
funktion nicht gerecht, können diese nicht unterstützend wirken (vgl. FEILKE 2003, 190).  
BECKER-MROTZEK und BÖTTCHER (2003, 23) verstehen Textarten als Werkzeuge „[…] für die 
Bewältigung wiederkehrender kommunikativer Aufgaben […]“ (vgl. dazu auch SCHNEUWLY 1995, 
125). Das heißt, Textarten können als Strukturierungshilfsmittel dienen, um ähnliche Aufgaben 
routinierter angehen zu können. Aber Schülertexte in Übereinstimmung mit Textmustern bewer-
ten zu wollen erweist sich als ungünstig, da Schüler bei Erzähltexten mit den Textmustern 
beginnen zu spielen und zu experimentieren (vgl. BECKER-MROTZEK/ BÖTTCHER 2003, 47). 
Textarten spielen ebenso eine wichtige Rolle bei der Rezeption und Produktion, da sie, wie 
oben erwähnt, eine unterstützende Funktion besitzen (vgl. BECKER-MROTZEK/ BÖTTCHER 2006, 
17). „Wir verfügen über ein (aktives und passives) Textmusterwissen, das bei der Textrezeption 
und -produktion eine zentrale Rolle spielt“ (ebd. 18). Textarten können als schriftsprachliches 
Handlungsmuster bezeichnet werden, welches zur Bearbeitung der ‚zerdehnten Kommuni-
kation’ (vgl. EHLICH, 91) dienen kann (vgl. BECKER-MROTZEK/ BÖTTCHER 2006, 18). „Ihre sprach-
liche Form ist nicht beliebig, sondern durch den kommunikativen Zweck bestimmt, ohne 
dadurch determiniert zu sein“ (BECKER-MROTZEK/ BÖTTCHER 2006, 18). Erkenntnisse zur Ent-
wicklung des Textsortenwissens finden sich in Kapitel 6. 
DEHN (1999) beschreibt Bedingungen für das Schreiben nach Kontexten bzw. nach Vorgaben. 
Inhaltliche Vorgaben (z.B. ein Buch als Anregung) können demnach als Anregung und 
Herausforderung dienen. Betrifft die Thematik die Kinder selbst, werden sie diese Anregungen 
leichter aufgreifen und als Hilfe annehmen können (vgl. DEHN 1999, 102). Die Aufgabenstellung 
darf nicht so eng gefasst werden, sonst können Kinder ihre Ideen nicht selbst entfalten und ihre 
Erfahrungen, ihre Ideen und Erinnerungen kaum mit einbringen (z.B. zu einem Bilderbuch 
verschiedene Bilder als Schreibanregung geben). So könnte z.B. in einer Nacherzählung eine 
bestimmte Szene genauer dargestellt oder eine Geschichte selbst erfunden werden. „Die Vor-
gabe stellt einen Anspruch dar, enthält aber keine Vorschrift [Hervorhebung im Original]“ (DEHN 
1999, 103). Wichtig ist, dass das Schreiben nach Vorgaben einen hohen Anspruch darstellt, es 
aber meist kein schlichtes  ‚Richtig’ und ‚Falsch’ gibt. Es geht dabei nicht darum, Normen 
einzuhalten, sondern zu einer Schreibvorgabe ein eigenes Schreibziel zu formulieren und eine 
individuelle Lösung zu finden. In der Konzeption des Schreibens nach Vorgaben von DEHN wer-
den schon mit den Schreibvorgaben und den Forderungen zum Thematisieren und Formulieren 
Lernprozesses gefordert und angeleitet, die sonst oft erst während der Überarbeitungsphase 
Beachtung erhalten (vgl. DEHN 1999, 129). Beim Überarbeiten ist wichtig, dass die Texte der 
Schüler zunächst in ihrer Qualität gewürdigt werden (sei es beim Vorlesen in der Gruppe oder 
während einer Besprechung mit der Lehrerin). Der gemeinsame Austausch der eigenen Texte 
hat sowohl eine Funktion für den Schreiber als auch für den Leser bzw. Zuhörer. Der Schreiber 
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erfährt die Wirkung seines Textes auf den Zuhörer und der Rezipient erprobt seine Lesefähig-
keit, kann den Text mit seinem vergleichen und lernt verschiedene Realisierungsmöglichkeiten 
von Stil- und Textnormen kennen (vgl. DEHN 1999, 129f). „Das Schreiben nach (bestimmten) 
Vorgaben setzt kognitive Impulse frei, die auf Erfahrung gründen, auf lebensweltlicher Erfah-
rung und literarischer Erfahrung; in der Auseinandersetzung mit den Vorgaben können Wider-
stände bearbeitet und Muster aufgenommen und variiert werden, die zur Entfaltung der Text-
kompetenz […] beitragen“ (DEHN 1999, 136). Es besteht eine Differenz zwischen Erfahrung und 
dem operativen Verfügen über Formen und Strukturen während des Schreibens sowie dem 
analytischen Verfügen darüber (vgl. DEHN 1999, 137). 
DEHN (vgl. 1999, 138) postuliert, entgegen der Forderung der kognitiven Schreib- und Schreib-
entwicklungsforderung, Wissen über Textformen von Beginn an zu vermitteln und den Erwerb zu 
begleiten, um deklaratives Wissen über Strukturen beim Schreiben, ein operatives Verfügen zu 
ermöglichen. 
Abschließend soll die Bedeutung des Wissens über Textarten von SCHNEUWLY (1995, 124) noch-
mals resümierend dargestellt werden:  
1. „Textarten sind unerlässliche Werkzeuge menschlichen Handelns, sozusagen Grundbau-
steine, deren Aneignung ebenso wichtig ist wie diejenige anderer sprachlicher Formen. 
2. Die Entwicklung komplexer schriftsprachlicher Formen verläuft nach einer anderen Logik als 
diejenige dialogischer Sprachformen. 
3. Textarten sind Einheiten, die es erlauben, effizient allgemeinere Ziele schulischen Unterrichts 
zu erreichen. Solche Ziele sind: Sprache als Mittel des Denkens […], der Kreativität und des 
Austauschs zu gebrauchen.“ 
Wichtig für diese Arbeit ist zu unterscheiden zwischen Erlebniserzählung und Phantasie-
erzählung: während die Erlebniserzählung meist als Ich-Erzählung gestaltet wird und einer 
selbsterlebten Alltagserzählung entspricht, ist die Phantasieerzählung fiktional orientiert (vgl. 
AUGST 2007. 46). 
Verfügen Schüler über ein Wissen über bestimmte Formen und Arten von Texten, können sie 
ihre eigenen Texte, bei der Überarbeitung und Bewertung, möglicherweise mit einem 
professionelleren Blick betrachten. 
7.2 Schülerselbstbewertung und Fähigkeiten zur Überarbeitung 
„Die Selbstbewertung schriftlicher Leistungen ist immer eng verbunden mit dem Prozess des 
Überarbeitens“ (BECKER-MROTZEK/ BÖTTCHER 2006, 102). Da die zu untersuchenden Schüler 
ihre eigenen Texte nur dann selbst bewerten sollen, wenn sie diese auch zu überarbeiten haben, 
wird in diesem Kapitel vorrangig auch die Schülerselbstbewertung in Bezug zum Überarbeiten 
dargestellt, denn „[e]s sollen nicht mehr Aufsätze, sondern Texte in einem individuellen Schreib-
prozess geschrieben werden“ (FIX 2004, 12). Das Überarbeiten erhält dabei eine besondere 
Bedeutung, da hierbei eine „[…] intensive Auseinandersetzung mit dem eigenen kognitiven 
Konstruktionsprozess erfolgt“ (FIX 2004, 13). „Nach abschluß einer textfassung ist eine gewisse 
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distanz zum geschriebenen notwendig: Dafür muß zeit eingeräumt werden, dabei bedürfen 
insbesondere jüngere schreiberinnen und schreiber der erneuten motivation, gezielter lesehilfen 
oder einer anleitung zum überarbeiten [Kleinschreibung im Original]“ (BAURMANN 1990, 11). Um 
ihre eigenen Texte überarbeiten zu können, bedürfen insbesondere Grundschüler einer Anlei-
tung, wie sie ihren Text überarbeiten können. Die Entwicklung eines Kriterienrasters für die 
Überarbeitung ist nicht unproblematisch. Es muss dabei abgewogen werden, welche Kriterien in 
Bezug zu dem momentanen Schreibanlass wichtig erscheinen. KRETSCHMER (vgl. 2006, 23) 
kritisiert nicht zu Unrecht an Katalogen zur Überarbeitung, dass z.B. häufig die Forderung fällt, 
Wortwiederholungen zu vermeiden und Satzanfänge zu variieren. Hierbei wird nur eine For-
derung dargestellt, wie die Schüler zu handeln haben, aber wie sie dies tun können wird nicht 
näher erläutert. Die Schüler sind so auf sich alleine gestellt. Deshalb sei es notwendig, gemein-
sam Hinweise zur Überarbeitung zu erarbeiten, von den Kindern selbst formulieren zu lassen 
oder diese an der Formulierung zu beteiligen (vgl. KRETSCHMER 2006, 24). Allerdings ist es frag-
lich, inwieweit Schüler die Lücke zwischen ihrem Entwicklungsstand und den für diese 
Formulierungen erforderlichen Kenntnisse überbrücken können. Hilfreich könnten demnach auch 
vom Lehrer formulierte handlungsleitende Hinweise sein. Gewonnene Schreibhinweise können 
als Kriterien für die Überarbeitung und für die Bewertung des Geschriebenen herangezogen 
werden. Notwendig dafür ist ein kompetenter Austausch, was als Gelingen im individuellen Fall 
anzusehen ist: „Maßstäbe dafür können eben nicht ohne Bezug zum Textganzen vorgegeben 
werden“ (KRETSCHMER 2006, 24). „Wichtig ist, dass die Schreibhinweise (Kriterien) aus dem Text 
erwachsen und durch ihn begründet sind“ (KRETSCHMER 2006, 23). 
Auch PORTMANN-TSELIKAS (vgl. 2005, 178f) spricht sich dafür aus, dass es sinnvoll sei, Schreib-
lernern zunächst eine zeitliche Distanz zu ihrem Text zu ermöglichen, da ein solcher zeitlicher 
Abstand es ihnen ermöglicht, sich einen genaueren Überblick über das eigens Geschriebene zu 
verschaffen. Denn es sollen Stellen entdeckt werden, welche besonders gut, aber auch solche, 
welche weniger gut und überarbeitungsbedürftig sind (vgl. PORTMANN-TSELIKAS 2005, 178). 
Sprechen Lernende über einen Text, ist es zunächst sinnvoll, ihnen eine Leitlinie zu geben, 
worüber die sie sprechen sollten, da sie oft Wesentliches nicht beachten (vgl. PORTMANN-
TSELIKAS 2005, 179). 
„In den Vordergrund gestellt werden können hier etwa 
• die subjektive Reaktion auf Formulierungen und Textpassagen […], 
• die Verständlichkeit von Einzelaussagen oder Textpassagen, 
• der inhaltliche Reichtum und die Abdeckung der Erwartungen von […] Lesern […], 
• die Haltbarkeit von Aussagen und die Stringenz von Argumenten […], 
• die Kohärenz des Textes, die nachvollziehbare Entfaltung der Information,  
• die Erfüllung von sprachlichen und textuellen Textsortennormen […], 
• die Erkennbarkeit bzw. Kennzeichnung von Textelementen (Abschnittsgliederung, text-
strukturierende Signale), 
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• die Passung des Textes (Entspricht er der Aufgabenstellung? Ist eine Textidee erkennbar? 
Wie gut ist sie realisiert? Erfüllt der Text seinen kommunikativen Zweck?), 
• die Balance der Textgestalt (Proportionen der Teile, die Ausgewogenheit der Informations-
elemente, die ästhetische Qualität)“ (PORTMANN-TSELIKAS 2006, 180). 
In manchen Situationen wird es sinnvoll sein, derartige Fragen an den Text zu stellen bzw. im 
Folgenden auch explizite Überarbeitungsvorschläge zu demonstrieren. Es muss nicht nur der 
eigene Text Objekt des Überarbeitens sein, es kann sich auch um Texte anderer handeln (vgl. 
PORTMANN-TSELIKAS 2006, 180). Gerade dieser Aspekt ist sehr bedeutsam. Nach eigenen 
Beobachtungen konnte festgestellt werden, dass Grundschüler Unklarheiten in fremden Texten 
eher und kompetenter erfassen können, als in ihren eigenen. Deshalb ist es sinnvoll, bevor die 
Überarbeitung am eigenen Text geschieht, Überarbeitungen an fremden Texten vorzunehmen, 
damit den Schülern eine Arbeitsweise demonstriert wird, wie sie im weiteren Verlauf auch an ihre 
eigenen Texte herangehen können. Die neue Version, welche während einer Überarbeitungs-
phase entstand, wird wiederum Gegenstand der Betrachtung (vgl. PORTMANN-TSELIKAS 2006, 
180). Den Weg von Überarbeitungen zu gehen erfordert Interesse für Texte und das Schreiben, 
aber auch Wissen und Können und das nicht nur von Seiten der Schüler, sondern auch von 
Seiten der Lehrer, wenn der Prozess als qualitätsentscheidendes Merkmal von Texten ange-
sehen werden soll (vgl. PORTMANN-TSELIKAS 2006, 181). Allein eine motivierende Schreibauf-
gabe reicht nicht aus, um einen guten Text zu produzieren. Es ist auch ein umfangreiches Wis-
sen über die Thematik notwendig, welches in Bezug auf das Schreiben strukturiert und in Text-
strukturen verarbeitet werden muss (vgl. PORTMANN-TSELIKAS 2006, 182). Jüngere Schüler 
haben besondere Schwierigkeiten, wenn sie ihren Text überarbeiten sollen; zwar besitzen sie ein 
‚Gespür’ für Textstrukturen auch in Bezug auf die zu verwendende Sprache, allerdings ist eine 
Reflexion darüber nicht unbedingt auch möglich (vgl. PORTMANN-TSELIKAS 2006, 183). „Die 
Fähigkeit zur Betrachtung und Kommentierung schriftlicher Kommunikation aus der Beobachter-
perspektive […] kann im Überarbeiten also nicht einfach vorausgesetzt werden“ (PORTMANN-
TSELIKAS 2006, 183f). Die Handlungen dienen nicht nur der Verbesserung eines Textes, sondern 
auch der Schulung metakommunikativen Wissens (vgl. PORTMANN-TSELIKAS 2006, 184). Diese 
Aussage steht im Kontrast zu den Forderungen der Bildungspläne Deutschlands, da diese 
Überarbeitungen nur als Werkzeuge zur Verbesserung des Textes ansehen (vgl. 5.4). 
Schreiberfahrene haben oft auch ein großes Sachwissen, das sie an textuellen Kenntnissen 
gewonnen haben, wodurch sie über viele Kriterien verfügen, die es ihnen erleichtern, ihren 
eigenen Text einzuschätzen (vgl. NUSSBAUMER 1995, 104). Sie müssen dazu fähig sein, die 
Qualität ihrer Formulierungen einzuschätzen und die Kohärenz von Textpassagen beurteilen 
können (vgl. NUSSBAUMER 2005, 105). Auch muss eingeschätzt werden können, wie die Wirkung 
des Textes beim Leser ausfallen könnte und dementsprechend eventuell modifiziert werden (vgl. 
ebd.). Ein Modifizieren und Überarbeiten des Textes ist nur möglich, wenn das angestrebte Ziel 
klar ist (vgl. BECKER-MROTZEK/ BÖTTCHER 2004, 50). Bereits noch nicht schriftlich fixierte, aber 
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dennoch schriftsprachlich konstituierte, Formulierungen werden während des Schreibprozesses 
abgewogen, verändert, verworfen oder genutzt (Prätextrevisionen) (vgl. BAURMANN 2005, 53). 
Während des Schreibens werden einzelne Textstellen, teilweise sogar mehrmals, überarbeitet 
(Textrevisionen). Diese Revisionen vollziehen sich während eines ständigen Vergleichs mit dem 
Beabsichtigten und dem Realisierten.  
WROBEL (1995, 88) formuliert folgende These: „Revidieren […] ist ein Ensemble von Handlun-
gen, die funktional im Zusammenhang der [Formulierungs-]Prozesse zu analysieren sind, in 
denen Gedachtes und Gemeintes im Textproduktionsprozeß versprachlicht und formuliert 
wird.“ Die Häufigkeit der Textrevisionen hängt entscheidend von der zu schreibenden Textart 
ab. Meistens werden schon während des Schreibens satzinterne Revisionen vorgenommen 
(vgl. WROBEL 1995, 88). Die oben genannte These greift zu kurz, da in der Untersuchung sicht-
bar wurde, dass „[t]extuelles Revidieren […] insofern nur eine Phase des Schreibprozesses [ist], 
in der relativ wenige, nachträgliche und zumeist oberflächenorientierte Eingriffe in mental 
vorformulierte Textäußerungen auftreten“ (WROBEL 1995, 101). Textrevisionen haben nur 
einen geringen Anteil am Formulierungsprozess, denn Schreiben ist nicht revidierendes Schrei-
ben. Je nach Art der Textproduktion kann dies variieren (vgl. WROBEL 1995, 101). WROBEL 
(1995, 104) bezeichnet „[…] mentale Vorstufen von Textäußerungen […]“ als Prätexte: „Prä-
texte sind mentale Vorstufen von Textäußerungen, die Mittlerfunktionen zwischen abstrakten 
Zielen, Intentionen und Plänen eines Schreibers und seinen manifest produzierten Text-
äußerungen einnehmen.“ „Wer also zu schreiben und zu überarbeiten gelernt hat, ist zur 
Beurteilung von Geschriebenem fähig; wer dies gerade erst lernt, bedarf zunächst 
professioneller Fremdbeurteilungen“ (BAURMANN 2005, 53). „Für die Praxis ergeben sich 
daraus einige Konsequenzen: Nicht nur das Schreiben ist Gegenstand des Unterrichts, son-
dern auch das Überarbeiten. Überarbeitungsvorgänge werden im Unterricht angeregt und 
demonstriert, als eigene Schreibaufgabe aufgenommen und differenziert 
gewürdigt“ (BAURMANN 2005, 53). Überarbeitungen sollten sich „[…] vom (kognitiv-sprachlich) 
Leichten zum Schweren, vom Einfacheren zum Komplexeren […]“ entwickeln (vgl. BAURMANN 
2005, 53/ vgl. BÖTTCHER/WAGNER 1993, 24ff). Dem selbstkontrollierten Lernen, also der 
Schülerselbstbewertung wird in der heutigen prozessorientierten Schreibdidaktik eine hohe Be-
deutung zugesprochen (vgl. BECKER-MROTZEK/ BÖTTCHER 2003, 100). Es muss also den Schü-
lern die Gelegenheit gegeben werden, ihre eigene Sicht bei der Bewertung ihrer Leistung ein-
zubringen, damit sie lernen, ihren Lernprozess zunehmend selbst zu steuern. Die 
Schülerselbstbewertung kann sich nicht nur auf das Lernen und den Lernerfolg positiv aus-
wirken, sondern auch in Bezug auf das Geben einer ‚gerechten’ Note, da die subjektive Hal-
tung des Lehrers durch andere Perspektiven kontrolliert werden kann (vgl. BECKER-MROTZEK/ 
BÖTTCHER 2003, 100f). Das Lernen von Selbstständigkeit, Eigenverantwortung und Kritik- 
sowie Unteilsfähigkeit sind pädagogische Argumente, die die Schülerselbstbewertung begrün-
den (vgl. BECKER-MROTZEK/ BÖTTCHER 2003, 101). Der individuelle Lernstand des jeweiligen 
7. Bewertung von Geschriebenem  
 79 
Schülers gilt als Bewertungsmaßstab und nicht die Leistungen der anderen Schüler. Der 
Lehrer nimmt eine beratende und unterstützende Funktion ein, während er den Schreibprozess 
begleitet und als Schreibexperte bei der Überarbeitung zur Verfügung steht (vgl. BECKER-
MROTZEK/ BÖTTCHER 2003, 101). Bewertung kann als Hilfestellung angesehen werden (vgl. 
BECKER-MROTZEK/ BÖTTCHER 2003, 103). Verschiedene Meinungen von mehreren Schülern 
ermöglichen es, den Text qualitativ besser zu überarbeiten, als wenn immer nur ein Leser – 
meist der Lehrer – den Text liest und die Schüler evtl. der Ansicht sind, sich nur den Vorlieben 
des Lehrers anpassen zu müssen. Die Schüler erhalten Einblick in die Lösungswege ihrer Mit-
schüler und können diese mit dem ihrigen vergleichen. Bei der praktischen Durchführung kön-
nen auch Schwierigkeiten entstehen: „Die Schüler müssen bestimmte Bedingungen erfüllen, 
damit die Schülerselbstbewertung sinnvoll durchgeführt werden kann: Sie müssen Grund-
kenntnisse der Kommunikation über Sprache besitzen; sie müssen im Team arbeiten können; 
sie müssen den Mitschüler als Hilfe und nicht als Konkurrent akzeptieren können; vor allem 
müssen sie in der Lage sein, Auffälligkeiten im Text zu erkennen, zu bezeichnen und Lösungen 
zu finden“ (BECKER-MROTZEK/ BÖTTCHER 2003, 103). Somit zeigt sich, dass die Schüler auf die 
Schülerselbstbewertung vorbereitet werden müssen (vgl. BECKER-MROTZEK/ BÖTTCHER 2003, 
104).   
„Die meisten 12-jährigen Schüler […] verfügen noch nicht über das für die Beurteilung der Ko-
härenz zentrale Kriterium der Widerspruchsfreiheit bzw. sie entdecken Widersprüche in vor-
gelegten Texten nicht“ (FEILKE 2005, 40). Diese Tatsache wird auch in der Art und Weise des 
Überarbeitens sichtbar. „Empirisch wird eine eigenständige Überarbeitungsphase im Schreiben 
überhaupt erst ab dem Ende der Grundschulzeit beobachtet.“ (vgl. LANGER 1986, 88ff zitiert 
nach FEILKE 2005, 40). 
 
Eine Person, die über eine Überarbeitungskompetenz verfügt, besitzt verschiedene 
Teilkompetenzen, welche notwendig sind, um Texte überarbeiten zu können. Nach JANTZEN 
(2003, 114 ff) sind es folgende Teilkompetenzen: 
Die Überarbeitungshaltung wird als Ausgangspunkt des Prozesses betrachtet. „Diese Haltung 
beinhaltet das Bewusstsein darüber, dass Texte überhaupt überarbeitet werden können und 
welche Verfahrensweisen dafür in Frage kommen [Hervorhebung im Original]“ (JANTZEN 2003, 
114). Dieses Bewusstsein ist oft nicht selbstverständlich, besonders Grundschülern ist es nicht 
bewusst, dass ihre Texte veränderbar sind. Schreibanfänger wissen oft nicht, wie und was sie 
überarbeiten sollen, während Schreibexperten routiniert, mit ausgeprägten 
Problemlösefähigkeiten beim Schreiben, vorgehen (vgl. JANTZEN 2003, 115). Es muss eine 
Bereitschaft vorhanden sein, einen Text zu überarbeiten. Diese kann verschieden ausgeprägt 
sein, je nach Person, Zeit (zu wenig Zeit hemmt die Motivation zur Überarbeitung) und Situation 
(z.B. Text für Veröffentlichung gedacht). 
Beurteilungsfähigkeit: Der Schreiber muss in der Lage sein, zu überprüfen, ob sein intendiertes 
Ziel auch realisiert wurde. Dazu muss er Distanz zum eigenen Text aufbauen und sich Ziele 
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setzen. Hat ein Schreiber ein hohes Bewusstsein für seine Schreibziele, kann er seinen Text 
auch eher beurteilen (vgl. JANTZEN 2003, 115). 
Diagnosefähigkeit: Die Beurteilungsfähigkeit muss nun auf den eigenen Text und die 
implizierten Ziele angewendet werden (vgl. JANTZEN 2003, 116). Im Bereich sprachlicher 
Normen (Oberflächenmerkmale) ist dies relativ einfach; in Bezug auf Stil, Inhalt, Struktur 
gestaltet sich dies komplexer. 
Alternativenkompetenz: Ein bestimmtes Wissen über Strategien zur Problemlösung ist wichtig. 
Möglicherweise zieht die Veränderung einer Stelle weitere Überarbeitungen in Folgesätzen 
nach sich, welche beachtet werden müssen (vgl. JANTZEN 2003, 116). 
 „Um eine Überarbeitungskompetenz zu entwickeln, muss zunächst eine Überarbeitungshaltung 
entwickelt werden“ (JANTZEN 2003, 122). Schreibanfänger wissen oft nicht, dass ein Text 
normalerweise nicht in einem Zug entsteht, sondern dass Überarbeitungsvorgänge zum 
Schreibprozess zählen (vgl. JANTZEN 2003, 123). Hier ist wiederum ein Wissen über den 
Schreibprozess notwendig. Wichtig ist, den eigenen Text kritisch zu betrachten, was 
insbesondere Grundschülern schwer fällt. Einfacher ist es in der Regel für sie, wenn der Text 
verfremdet wird, indem er z.B. am Computer abgeschrieben oder vorgelesen wird. 
Überarbeitungen werden mit Hilfe der äußeren Form des Textes erleichtert oder behindert: so 
wirken sich große Zeilenabstände und breite Seitenränder positiv aus, da hier Platz für 
Kommentare gegeben ist. Ein handgeschriebener Text ist weniger gut zu modellieren wie ein 
Text, der am Computer geschrieben wurde; am Computer können sofort Änderungen und 
Löschungen vorgenommen werden, ohne dass das Schriftbild ‚beschädigt’ wird. „Je komplexer 
ein Text auf der Formulierungsebene oder Inhaltsebene ist, desto schwieriger ist es, ihn zu 
überarbeiten“ (JANTZEN 2003, 123). 
Wörter mit Synonymen zu ersetzen ist tendenziell einfach. Auf der Inhaltsebene oder 
Formulierungsebene zu überarbeiten zeigt sich als anspruchsvoller, da eventuell der gesamte 
Text überarbeitet werden muss, wozu ein Überblick über die ganze Struktur des Textes 
notwendig ist (vgl. JANTZEN 2003, 123). Mit Hilfe von dialogischen Möglichkeiten (z.B. 
Schreibkonferenzen oder mit dem Lehrer während des Schreibens ins Gespräch kommen, 
welcher eine beratende Rolle erhält) können die Diagnosefähigkeit und die 
Alternativenkompetenz gefördert werden. Randbemerkungen und ausführliche Kommentare, 
nachdem der Text vollendet wurde, haben dagegen einen eher geringen Lerneffekt. „Nur wenn 
der Schüler ein inhaltliches Ausdrucksbegehren hat, wird er sich die Mühe machen, seinen Text 
immer wieder zu bearbeiten, zu optimieren, sich seiner Zielsetzung bewusst zu werden […]“ 
(JANTZEN 2003, 125). 
7.2.1 Umsetzungsmöglichkeiten 
Da es besonders jüngeren Schülern schwer fallen wird, Auffälligkeiten im Text zu entdecken, ist 
es sinnvoll, gemeinsam Kriterienkataloge zu erstellen, die zu den entsprechenden Textarten 
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passen. Grundschüler sind bei der Überarbeitung ohne Kriterienkatalog und Anleitung meistens 
überfordert. Zunächst ist die Vorbereitung und Durchführung der Schülerselbstbewertung auf-
wändig und zeitintensiv, aber die Schüler lernen dabei insbesondere sich selbst einzuschätzen, 
sachbezogen und konstruktiv Gespräche zu führen, weshalb von Anfang an mit den Methoden 
der Selbstbewertung gearbeitet werden sollte (vgl. BECKER-MROTZEK/ BÖTTCHER 2003, 104). 
Überarbeiten ist ein wichtiger Bestandteil des Schreibprozesses (vgl. BECKER-MROTZEK/ 
BÖTTCHER 2003, 105). Die meisten Texte werden überarbeitet − manchmal mehrere Male. Über-
arbeitungen müssen nicht immer zu einem besseren Ergebnis führen (vgl. BECKER-MROTZEK/ 
BÖTTCHER 2003, 105). Dies ist ein wichtiger Aspekt, welcher im Schulalltag berücksichtigt werden 
sollte. Überarbeitungen dienen nicht nur dazu, den eigenen Text zu verbessern, was später 
sicherlich ein Ziel des prozessorientierten Schreibunterrichts darstellen kann, aber in erster Linie 
erweitern Kinder bei der Überarbeitung ihre Metasprache und die Reflexion. Überarbeiten ist ein 
integraler Bestandteil des Schreibens in allen Produktionsphasen (vgl. BECKER-MROTZEK/ 
BÖTTCHER 2003, 107). Erst zu einem relativ späten Zeitpunkt in der Schreibentwicklung wird die 
Fähigkeit zum Überarbeiten erworben. „Ohne gezielte didaktische Maßnahmen überarbeiten 
Grundschüler ihre Texte nicht; sie unterscheiden noch nicht zwischen Entwurf und End-
fassung“ (BECKER-MROTZEK/ BÖTTCHER 2003, 107). Überarbeitungen werden dann vorgenom-
men, wenn offensichtliche Fehler in der Rechtschreibung erkennbar sind, wofür mehrere Gründe 
verantwortlich sind: Schreibanfänger schreiben unter erheblicher  motorischer und kognitiver 
Anstrengung, welche durch das Überarbeitung ausgeweitet wird; ihnen fehlt die Distanz zum 
eigenen Text sowie ein ausreichendes Textmusterwissen (vgl. BECKER-MROTZEK/ BÖTTCHER 
2003, 107). Für die Praxis des Überarbeitens gilt es, abzuwägen, welche Bestandteile des Tex-
tes wichtig sind zu überarbeiten und welche eher weniger beachtet werden können. Zum Beispiel 
ist der Erwerb der Rechtschreibung ein längerer Entwicklungsprozess, der bis in die Sekundar-
stufe hineinreicht, weshalb die Bedeutung innerhalb des Kriterienkataloges für die Bewertung auf 
ein angemessenes Maß beschränkt sein kann (vgl. BECKER-MROTZEK/ BÖTTCHER 2003, 108). 
Streichungen, Ergänzungen, Ersetzungen und Umstellungen gehören zu den häufigsten Über-
arbeitungsformen (vgl. ebd.). Es gibt verschiedene Lösungsmöglichkeiten für das Wählen eines 
geeigneten Überarbeitungsverfahrens (vgl. BECKER-MROTZEK/ BÖTTCHER 2003, 109). Die wich-
tigste Voraussetzung für das Überarbeiten ist es, Distanz zum eigenen Text schaffen. Für die 
didaktisch-methodische Umsetzung ist es wichtig anzuerkennen, dass „Revisionen […] in der 
Schule geplant und organisiert [sein müssen], […] gelehrt und gelernt werden 
[können]“ (BECKER-MROTZEK/ BÖTTCHER 2003, 110). Überarbeiten bedeutet Lesen und 
Schreiben, was als methodische Maßnahme das laute Vorlesen impliziert. Bearbeiten von frem-
den Texten dient als Vorübung, während mit verschiedenen Verfahren gelernt werden kann, die 
Leserperspektive zu übernehmen. Überarbeitungen können auch als eigenständige Schreibauf-
gabe gestaltet werden (vgl. BECKER-MROTZEK/ BÖTTCHER  2003, 110). Um ein effektives Über-
arbeiten gewährleisten zu können, ist nach BECKER-MROTZEK und BÖTTCHER (vgl. 2003, 110) 
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eine Rhythmisierung des Schreibens sinnvoll. Der Gesamtentwurf kann dabei gegliedert und 
eine zeitliche Distanz zum Text geschaffen werden. Es sollten Schreibzeiten mit Pausen bzw. 
Schreiben in Phasen organisiert werden, da der Text nicht auf einmal geschrieben werden soll: 
Ein bis zwei Tage für den Erstentwurf, ein bis zwei Tage für die Überarbeitung, wonach die End-
fassung folgt (vgl. BECKER-MROTZEK/ BÖTTCHER 2003, 111). Damit sich das Verfassen von Tex-
ten nicht jedes Mal als mühsam darstellt und allmählich ein mehr oder weniger routiniertes 
Vorgehen ermöglicht werden kann, sind viele kurze, statt wenige lange Texte sinnvoller (vgl. 
BECKER-MROTZEK/ BÖTTCHER 2003, 111). Dabei kann der Text immer wieder verändert werden. 
„Grundsätzlich gilt: Je jünger die Schreiber, desto mehr Zeit brauchen sie für den gesamten 
Schreibprozess. Dies gilt für das Planen und Formulieren, aber besonders für das Überarbei-
ten“ (BECKER-MROTZEK/ BÖTTCHER 2003, 111). Die Überarbeitungsfähigkeit muss vorsichtig 
gefördert werden, dass Überarbeiten auch einen emotionalen Aspekt aufweist: Sinn und Inhalt 
sollten möglichst wenig verändert werden. Die Sorgfalt in Bezug auf den gesamten Schreib-
prozess steigt, je wichtiger der Text für den Schreiber ist, wodurch auch die Motivation zur Über-
arbeitung steigt. Ein möglichst konkreter Schreibanlass mit konkretem Adressaten und einer 
konkreten Intention in einer förderlichen Situation, motiviert den Schreiber, sein Anliegen 
möglichst gut darzustellen. Schüler beschränken ihre Revisionen zunächst auf kalligraphische, 
orthographische und grammatische Änderungen (vgl. BECKER-MROTZEK/ BÖTTCHER 2003, 112). 
Nach und nach entwickelt sich der Blickwinkel über den Einzelsatz hinaus auf Textteile und 
Zusammenhänge, welcher durch das Einüben der Leserperspektive gefördert werden kann. 
„Ausgesuchte Sätze oder Textteile mit Auffälligkeiten eignen sich dazu, wobei inhaltliche Fragen 
zu einzelnen noch unklaren Textstellen im Vordergrund erster Überarbeitungsversuche 
stehen“ (BAURMANN 2006a, 112). Je kompetenter die Schreiber sind, desto weniger konzentrie-
ren sie sich bei der Überarbeitung auf die Oberflächenstruktur des Textes oder auf die 
Repräsentation der Niederschrift und desto mehr konzentrieren sie sich auf semantisch relevante 
Aspekte des Textverfassens. Je weniger kompetent sie sind, wird der Blick verstärkt auf sprach-
lich formale und Text(zwischen)produkte gerichtet. (vgl. BEAR u.a. 1995, 199). 
Nach BECKER-MROTZEK und BÖTTCHER (2003, 112f) sollten bis zum Ende der Grundschulzeit 
folgende Grundtechniken beherrscht werden: 
• „Textteile streichen und ergänzen 
• Zusätze in den vorhandenen Text einspuren 
• Wörter und Sätze umstellen 
• Sprachproben anwenden: Klangprobe, Umstellprobe, Weglassprobe, Erweiterungsprobe.“ 
Diese Grundmuster für alle Überarbeitungen betreffen Schüler und Lehrer gleichermaßen (vgl. 
BECKER-MROTZEK/ BÖTTCHER 2003, 113). Es geht nicht um ein ‚Richtig’ und ‚Falsch’, sondern 
um verbesserungs- bzw. überarbeitungswürdig. „Nicht alle revisionsbedürftigen Textstellen 
müssen gekennzeichnet, besprochen, kommentiert und überarbeitet werden“ (BECKER-
MROTZEK/ BÖTTCHER 2003, 113). 
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Zu durchlaufende Handlungsschritte sind nach BECKER-MROTZEK und BÖTTCHER (2003, 113):  
1. „Auffälligkeiten (=problematische Textstellen) müssen erkannt werden. Hilfreich dabei ist 
zunehmend der Vergleich mit den jeweiligen Kriterienkatalogen. 
2. Schwer oder unverständliche Textstellen bzw. Unzulänglichkeiten sind mit inhaltlichen Fra-
gen zu versehen. 
3. Für die Textstellen werden Lösungs- oder Änderungsvorschläge mithilfe der linguistischen 
Proben erarbeitet.“ 
Der Lehrer als Schreibexperte und Berater durchläuft ebenfalls diese Schritte und schreibgeüb-
tere Schüler können zunehmend in kooperativen Teams auch die Rolle des Experten überneh-
men (vgl. BECKER-MROTZEK/ BÖTTCHER 2003, 113). 
Im Folgenden werden verschiedene kriterienorientierte Methoden vorgestellt, welche zur Be- 
und Überarbeitung dienen können. 
 
Textlupe  (vgl. BECKER-MROTZEK/ BÖTTCHER 2006, 45 ff und BÖTTCHER/WAGNER 1993, 26f) 
Die Textlupe stellt ein kriterienorientiertes Verfahren zur Textoptimierung dar. Es handelt sich 
hierbei um ein schrittweises kooperatives Schreiben. Abwechselnd wird die Rolle des Lesers und 
des Schreibers übernommen. „Die Textlupe ist eines der effektivsten Verfahren beim planvollen 
Untersuchen und Überarbeiten“ (BECKER-MROTZEK/ BÖTTCHER 2006, 45). Es handelt sich dabei 
um ein intensives und komplexes Verfahren für kontrollierendes Lesen. Ein strukturierter 
Kommentarbogen (=Textlupe) dient als Hilfestellung zur Bearbeitung des Textes eines Mit-
schülers (z.B. mit den Kommentaren zu „Das hat mir gut gefallen; Hier fällt mir etwas auf! Hier 
habe ich noch Fragen!; Meine Tips! Meine Angebote!“ (BÖTTCHER/WAGNER 1993, 25)). Der Text 
wird weitergereicht, bis mindestens drei Schüler ihren Kommentar zu dem Text verfasst haben. 
„Die Textlupe fordert jeden einzelnen Schüler zur kritischen intensiven Auseinandersetzung mit 
dem Text des Mitschülers auf“ (BECKER-MROTZEK/ BÖTTCHER 2006, 46). Sinnvoll ist es, zunächst 
einen Mustertext als Übungsmaterial mit einer kollektiv durchgeführten Textlupe zu bearbeiten. 
 
Schreibkonferenz  
„Schreibkonferenzen trainieren besonders das schrittweise kooperative Schreiben, in dem der 
Schreiber den Leser bittet, ihm aktiv Feedback zu seinem Text zu geben“ (BECKER-MROTZEK/ 
BÖTTCHER 2006, 44). Der Produzent liest seinen Text vor, wonach die Berater (maximal vier 
weitere Schüler) ihm Überarbeitungshinweise geben (vgl. FIX 2006, 176). Forschungsergebnisse 
zeigen, dass es Kindern leichter fällt, schwierige Stellen in einem ihnen vorgelesenen Text zu 
finden, als in ihrem eigenen. Dennoch ist es ihnen oft noch nicht möglich, ihre Gefühle über die 
Schwierigkeit in Worte zu fassen. Häufig bleiben die Hinweise auf sprachliche 
Oberflächenmerkmale beschränkt.  
FIX (2006, 177) stellt die hohen Anforderungen, welche in einer Schreibkonferenz den Schülern 
abverlangt werden, folgendermaßen dar:  

















SCHÄFER  (2007, 100) betont, dass die Checkliste als unterstützendes Medium für jeden 
Schreibauftrag angepasst werden sollte. Mögliche Fragen dafür wären nach ihm: 
•  „Wie klingt der Text? 
• Ist der Text für Dich spannend? 
• Hast du verstanden, wovon der Text handelt? 
• Sind alle notwendigen Informationen enthalten? 
• Ist der Text für Dich angemessen aufgebaut? 
• Sollte der Autor etwas weglassen, ergänzen, ersetzen oder umstellen? 




Jeder Experte bearbeitet den Text seines Mitschülers anhand eines zuvor festgelegten Gebietes, 
z.B. Inhalt, Verständlichkeit, Wortwahl, Grammatik, Orthographie, Wirkung auf den Leser, etc. 
(vgl. BECKER-MROTZEK/ BÖTTCHER 2003, 121).  
 
Die Methode des Stationenbetrieb (vgl. BECKER-MROTZEK/ BÖTTCHER 2003, 122f) 
Der Stationenbetrieb dient als Verfahren, Textüberarbeitungen einzuführen. An ausgewählten 
fremden Texten werden verschiedene Überarbeitungsaspekte und -strategien kennen gelernt. 
Je Text soll ein Aspekt besonders auffällig sein. Anhand dieser Texte „[…] sollen die Schüler 
einerseits für inhaltliche, sprachliche oder stilistische Probleme sensibilisiert werden und 
andererseits auch Verfahren zu ihrer Bearbeitung kennen lernen“ (BECKER-MROTZEK/ 
BÖTTCHER 2003 122f). 
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Anregungen für den Stationenbetrieb (vgl. Becker-Mrotzek/ Böttcher 2003, 131) sind: Das Aus-
statten der einzelnen Stationen mit Wörterbüchern, Markieren der zu bearbeitenden Textstellen 
(dies stellt eine Hilfe dar, auf die Schüler vor allem zu Beginn angewiesen sind), und das 
Steigern des Schwierigkeitsgrades mit zunehmender Übung. 
Aufschluss über Unsicherheiten kann durch Beobachtung gegeben werden, ob manche Schüler 
bestimmte Stationen meiden, da diese besondere Schwierigkeiten bereiten. Material der 
Stationenarbeit kann auch in der Wochenplanarbeit eingesetzt werden. 
 
„Sowohl beim individuellen als auch gemeinsam-kooperativen Schreiben ist die Klärung der 
Schreibsituation und darauf aufbauend die konkrete Fassung der Schreibziele in Form eines 
Kriterienkatalogs unabdingbar“ (BECKER-MROTZEK/ BÖTTCHER 2006, 45). 
 
Nach BAURMANN und LUDWIG (1996, 18) sollten Schüler am Ende der Sekundarstufe I und II in 
der Lage sein, „[…] Texte und Formulierungen sach- und situationsangemessen zu verändern, 
wenn sie… 
• beim Schreiben und Überarbeiten Vorstellungen zur Schreibaufgabe und Wissen über Texte 
und deren Bauweise entwickeln; 
• beim Lesen eigener Texte Abstand gewinnen, indem sie Geschriebenes mit dem 
Beabsichtigten vergleichen; 
• Dissonanzen in Formulierungen entdecken und beschreiben; 
• Alternative finden und prüfen, sich ggf. für eine Überarbeitung entscheiden; 
• Überarbeitungen begründen und bewerten; 
• Vorgehensweisen beim Überarbeiten zunehmend sicher beherrschen.“ 
Hier wird wieder die Diskrepanz zwischen den Forderungen der Bildungsstandards und den 
Vorschlägen von Schreibdidaktikern deutlich, da diese Forderungen schon für Ende Klasse 4 
gestellt werden. Da es aber einer Entwicklung bedarf, bis solche Fähigkeiten zum Überarbeiten 
ausgereift sind, ist es notwendig, Ziele langfristig zu formulieren und nicht schon zu früh als 
Voraussetzung anzusehen. 
7.3 Kriterien zur Bewertung von Schülertexten 
Das Beuteilen von Schreibprozessen gestaltet sich als schwierig, da die Prozesse häufig inner-
lich erfolgen ohne Versprachlichen, bzw. Verschriftlichen dieser (vgl. BAURMANN 2005, 54). Eine 
Möglichkeit des ‚Sichtbarmachens’ des Schreibprozesses wäre die Methode des lauten Denkens, 
welche das Schreiben begleitet. Dies birgt allerdings erhebliche Anforderungen an die Beteiligten 
(vgl. BAURMANN 2005, 54). Insbesondere für Kinder, die Schwierigkeiten im Bereich der Sprache 
haben, ist diese Anforderung fast zu hoch, da es ihnen schwer fällt, ihre eigenen Gedanken zu 
verbalisieren. 
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Das Beurteilen von Texten ist immer mit einer Interpretation verbunden. Interpretative Verfahren 
im Deutschunterricht können „[…] nur valide sein, wenn der Entstehungskontext und das Kind 
bekannt sind, um möglichst viele intervenierenden Variablen ausschließen zu können – im 
günstigsten Fall sollte der Forscher Teil des Kontextes sein“ (FIX 2003a, 262). 
Folgende Fragen können nach FIX (2003a, 262) für die Analyse von Schülertexten von Belang 
sein: 
• „Welches Wissen wurde im vorausgehenden Unterricht bereitgestellt, welches nicht? 
Wurden ähnlich strukturierte Texte rezipiert? 
• Waren Mitschüler beteiligt? Wurde der Text in einer Schreibkonferenz besprochen? 
• Gab die Lehrperson verbale Impulse? 
• Ist dem Kind eine Bewertungssituation bewusst oder nicht (im Sinne von ‚kommunikativer 
Erwünschtheit’)? 
• Lassen der Aufgabenkontext und die Unterrichtssituation eher personale oder 
kommunikative Funktionen des Schreibers erwarten? (Z.B. Schreiben für sich selbst oder 
Veröffentlichung einer Textsammlung?).“ 
FEILKE (1993) betont, dass „[d]er geschriebene Text […] in diesem Sinne verstanden werden 
[muss] als Produkt eines problemorientierten und problemlösenden Schreibprozesses, in dem 
die SchreiberInnen  
- ihre subjektive Involviertheit,  
- die sachliche Komplexität eines Themas,  
- die formale Homogenität ihres Textes und  
- die antizipierten Erwartungen eines Adressaten 
‚unter einen Hut’ bringen müssen. Die krisenhaften Spuren der sich fortentwickelnden Fähigkeit 
zur Integration dieser Anforderungen im Schreiben kennzeichnen hier die Übergänge zwischen 
verschiedenen Stufen der Entwicklung“ (FEILKE 1993, 23).  
Es gibt verschiedene Kriterien für die Bewertung von Texten, je nach Adressat und Vorwissen 
(vgl. BECKER-MROTZEK/ BÖTTCHER 2003, 51). Aus einem nicht gelungenen Text können nicht 
umstandslos auf die Ideen oder die Schreibkompetenz des Schreibenden geschlossen werden 
(vgl. BECKER-MROTZEK/BÖTTCHER 2003, 52).  
 
In Anlehnung an des Züricher Textanalyseraster von NUSSBAUMER (1996) und das Modell von 
BAURMANN (2006, 136) schlagen BECKER-MROTZEK und BÖTTCHER (vgl. 2003, 53ff) einen 
Basiskatalog mit zwölf Kriterien vor, verteilt auf die vier Basisdimensionen Sprache, Inhalt, Auf-
bau und Schreibprozess. Diese werden wiederum unterteilt in: 
• Sprachliche Richtigkeit: Rechtschreibung, Wortbildung, Satzbau 
• Sprachliche Angemessenheit: Wortwahl,  Sprachstil, Wagnis 
• Inhalt: Gesamtidee, Umfang, Relevanz, Kreativität 
• Aufbau: Textaufbau, Textmuster 
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• Schreibprozess: Planung, Überarbeitung 
 
Einige dieser Kriterien wurden in Kapitel 8 zur Entwicklung des Analyserasters hinzugezogen, 
welches im Rahmen dieser Arbeit für die Schülertextanalyse entwickelt wurde. 
 
„Planungs- und Überarbeitungsprozesse hinterlassen Spuren im Text oder in Form von 
Konzeptpapieren, Stichwortlisten usw., die bei der Bewertung gezielt berücksichtigt werden 
können“ (BECKER-MROTZEK/ BÖTTCHER 2003, 55). Der Basiskatalog muss an die konkreten 
Schreibaufgaben angepasst werden: allgemeine Formulierungen müssen, auf die spezielle 
Textart, konkretisiert werden; didaktische Ziele müssen die jeweilige Unterrichtseinheit 
berücksichtigen. Es kann somit zu einer Verschiebung der Dimensionen kommen, da je nach 
Textart mehr oder weniger berücksichtigt und als wichtig angesehen werden (vgl. BECKER-
MROTZEK/ BÖTTCHER 2003, 55). 
Anhand dieses Basiskatalogs an Kriterien entwickelten BECKER-MROTZEK UND BÖTTCHER (2003, 
56) einen Beurteilungsbogen, welcher Lehrern eine Orientierungsmöglichkeit bei der Bewertung 
sein kann: siehe  Anhang 2, Abb. 1 
In der Grundschule hat der Schreibunterricht die zentrale Aufgabe, den Schülern die 
Grundfunktionen der schriftlichen Kommunikation zu demonstrieren (vgl. BECKER-MROTZEK/ 
BÖTTCHER 2003, 57). Es sollen die kommunikativen Grundfunktionen mittels Texten realisiert 
werden. In Anlehnung an BÜHLERS Organon-Modell (1982) leiteten BECKER-MROTZEK und 
BÖTTCHER (2003, 57) drei basale Funktionen von Texten in der Kommunikation ab, welche bei 
der Bewertung berücksichtigt werden sollten: 
• „Schreiberbezogene Texte“ (vor allem kreative und erzählende Texte): Texte mit einer pri-
mären Ausdrucksfunktion, die etwas ausdrücken, was den Schreiber (=Sender) betrifft. 
• „Sachbezogene Texte“ / „Sachtexte“: Darstellung von Sachverhalten und Gegenständen 
aus der Umwelt steht im Vordergrund. 
• „Leserbezogene Texte“: primäre Funktion, an einen Leser zu appellieren, z.B. Briefe oder 
Anleitungen. 
Meist hat ein Text nicht nur eine Funktion, sondern mehrere, da z.B. ein Sachverhalt dargestellt 
werden muss, um an den Leser appellieren zu können. 
 
Schreiberbezogene Texte 
„Unter schreiberbezogenen Texten sollen diejenigen Texte verstanden werden, die primär eine 
Ausdrucksfunktion für den Schreiber haben; ihm also ein subjektives, authentisches, personales 
und kreatives Schreiben ermöglichen [Hervorhebung im Original]“ (BECKER-MROTZEK/ 
BÖTTCHER 2003, 58). 
Erzählende Texte 
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Es wird das erzählt, was der Schüler für erzählwürdig hält. Es wird dabei zwischen ‚Schreiben 
für sich’ und ‚Schreiben für andere’ unterschieden: ‚Schreiben für sich’ als Selbst-
vergewisserung des Erlebten, Erfundenen oder Erträumten; ‚Schreiben für ander’“ impliziert 
eine kommunikative Funktion, in der Leser am Schreiben teilhaben (vgl. BECKER-MROTZEK/ 
BÖTTCHER 2003, 58). Erzählen „[…] steht im Spannungsfeld zwischen Mündlichkeit und 
Schriftlichkeit“ (BOUECKE/ SCHÜLEIN 1998, zitiert nach BECKER-MROTZEK/BÖTTCHER 2003, 58). 
In der heutigen Erzähldidaktik wird „[…] die in der traditionellen Aufsatzdidaktik favorisierte 
Erlebniserzählung als eine rein schulische Form ohne Entsprechung im Alltag oder in der Litera-
tur abgelehnt. Das traditionelle Erzählschema Einleitung – Hauptteil – Schluss wird als 
problematisch gesehen und in der neuen Erzähltheorie abgelöst durch eine flexible Kombina-
tion der Strukturelemente: Erzählanlass, Orientierung, Komplikation, Auflösung, 
Schluss/Coda/Moral [Hervorhebung im Original]“ (BECKER-MROTZEK/ BÖTTCHER 2003, 59). Die 
Reihenfolge der Strukturelemente ist nicht durch ein vorgegebenes Schema (Einleitung, Haupt-
teil, Schluss) festgelegt, sondern von der „Kommunikationssituation, dem erzählwürdigen Erleb-
nis, der Sache, der Art des Erzählens [und] der Erzählabsicht des Schreibers“ (BECKER-
MROTZEK/ BÖTTCHER 2003, 59) abhängig. Die Formen des Erzählens können nicht genau 
voneinander abgetrennt werden und z.B. in die Erlebniserzählung und die Fantasiegeschichte, 
etc. eingeteilt werden. „Erzählen, ob es sich nun auf Erlebtes, Fantastisches oder in Texten 
Gelesenes bezieht, hat immer mit dem Schreiber selbst und seiner Wahrnehmung von Realität 
und Fiktionalität zu tun“ (ebd. 2003, 59).  Die Authentizität bei schreiberorientierten Texten lässt 
sich „nur im Kontext des gesamten Textes, des Schreibanlasses und der Person des Schreibers 
[…]“ (BECKER-MROTZEK/ BÖTTCHER 2003, 59) verstehen. Schreibanlässe für schreiberorientierte 
Texte können sein: „Themen des Alltags, besondere Erlebnisse, Fantastisches, Erträumtes, 
Erzählanreize aus spielerischen Schreibanregungen […], kreative Schreibmethoden zu 
Vorgaben und Regeln, orientiert an erzählerischen Strukturelementen […], Schreiben zu 
(literarischen) Erzähl-Texten“ (BECKER-MROTZEK/ BÖTTCHER 2003, 59). 
Beim Erstellen von Kriterienkatalogen sollen sich diese nach BECKER-MROTZEK und BÖTTCHER 
(vgl. 2003, 59) auf „einfache Geschichten“ und „komplexe Geschichten“ beziehen. Es ist fast 
unmöglich, Erlebtes, Fantastisches und Gewünschtes in Kindertexten künstlich zu trennen, 
indem diese in „Erlebniserzählungen“ oder „Fantasiegeschichten“ kategorisiert werden sollen. 
Kriterienkataloge, die zu diesen beiden Erzählformen erstellt wurden, werden einem Text, der 
Elemente verschiedener Erzählformen enthält, nicht gerecht (vgl. BECKER-MROTZEK/ BÖTTCHER 
2003, 59). 
 
Schreibanfänger „[…] nutzen ein intuitives Erzählmuster, das ihnen hilft, zunächst rein 
assoziativ-expressiv selbst erlebte und erfundene Geschichten aufzuschreiben [Hervorhebung 
im Original]“ (BECKER-MROTZEK/ BÖTTCHER 2003, 60f). Zunächst zeigen die Erzähltexte nur 
Einfache Geschichten (2. bis 3. Schuljahr) 
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Ereignisabfolgen und sind vorwiegend durch gereihte Hauptsätze gekennzeichnet „[…] mit den 
typischen, im Perfekt gehaltenen „Und-dann-Verbindungen“ (vgl. SPITTA 1992, zitiert nach 
BECKER-MROTZEK/BÖTTCHER 2003, 61). Die Perspektive der einzelnen Figuren wird allmählich 
entwickelt. Es wird auch jetzt schon eine kohärente Geschichte intendiert, in der alle Ereignisse 
in einer richtigen (und subjektiven) Reihenfolge wiedergegeben werden. Oft ist die Darstellung 
stark bezogen auf den Schreiber und kontextabhängig, da in die Schreibstrategie der Adressat 
nicht integriert wird und so Anregungen zum Ausbau der Geschichte entfallen. Ein bewusster 
Schluss oder eine abschließende Bewertung beendet meist den Text, nachdem die Ideen zum 
Schreiben ausgeschöpft wurden (vgl. BECKER-MROTZEK/ BÖTTCHER 2003, 61). Im Unterricht 
kann durch positive Rückmeldungen, Nachfragen und gemeinsames Sprechen (mit Mitschülern 
oder Lehrer) ein Kriterienkatalog entwickelt und bewusst gemacht werden, wie z.B. der von 
BECKER-MROTZEK und BÖTTCHER entwickelt wurde (2003, 62): siehe Anhang 2, Abb. 2. 
 
Komplexe Geschichten (3. bis 4./5. Schuljahr) 
Kinder haben nun einen größeren kreativen Freiraum, da sie von dem ihnen selbst auferlegten 
Bedeutung des Realitätsgehalts sowie der Notwendigkeit der chronologischen Reihenfolge Ab-
stand nehmen können (vgl. SPITTA 1992, 83 zitiert nach BECKER-MROTZEK/BÖTTCHER 2003, 63). 
Der Schreibstil orientiert sich an der Wortwahl, dem Satzbau und Textaufbau der Schriftsprache; 
somit werden vergangene Ereignisse im Präteritum dargestellt. Es werden vermehrt affektive 
Markierungen genutzt, um Emotionen darzustellen, da die verlangsamte Sprachproduktion beim 
Schreiben nun von mehr Sicherheit geprägt ist. Persönlich bedeutsame, erfundene, aber auf 
jeden Fall erzählwürdige, ungewöhnliche Ereignisse werden in den Erzähltexten dargestellt. Der 
Leser soll in die Welt des Schreibers versetzt werden, wodurch dieser an der Geschichte teilha-
ben kann. Da die Texte eine narrative Struktur aufweisen, entfällt die Reihung. „Die Darstellung 
folgt nun einer eigenen flexiblen Kombination der erzählerischen Strukturelemente: Der Anfang 
der Geschichte führt mitten ins Geschehen, die Haupterzählung rahmt eine Binnenerzählung 
ein, der Schluss ist offen – all dies wird jetzt ausprobiert. Dazu werden unterschiedliche 
Stilmittel wie rhetorische Fragen, wörtliche Rede, Wiederholungen, ungewöhnliche Wort-
kombinationen und -neuschöpfungen benutzt“ (BECKER-MROTZEK/ BÖTTCHER 2003, 63).  
Kinder mit einer Sprachbehinderung haben oft semantische Schwierigkeiten, d.h. sie haben oft 
keine Strategien ihren Wortschatz zu erweitern, wodurch das ‚Spielen’ mit verschiedenen 
Mitteln für diese Kinder erschwert und oft nicht möglich ist.  
Es werden zunehmend komplexere Strukturen und differenzierte Satzverbindungen genutzt, 
durch z.B. kausale und temporale Konjunktionen, um wichtige Beziehungen und Einzelheiten 
genauer darstellen zu können (vgl. SPITTA 1992, 76 zitiert nach BECKER-MROTZEK/ BÖTTCHER 
2003, 63) 
Für das Beurteilen komplexer Geschichten wurde wiederum von BECKER-MROTZEK und 
BÖTTCHER ein Kriterienkatalog erstellt, welcher im Anhang 2, Abb.3 zu finden ist. 
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Kriterienkataloge bei der Benotung zu nutzen, dient der Gewährleistung der Objektivität, 
Reliabilität und Validität (vgl. BAURMANN 2006, 137ff). Die Beurteilung der inhaltlichen Text-
qualität hängt in starkem Maße von der äußeren Form und der orthographischen Richtigkeit ab; 
wird derselbe Text mit dem Computer geschrieben und enthält keine Rechtschreibfehler, wird 
dieser inhaltlich besser bewertet. Um derartige Beurteilungsfehler zu vermeiden, können 
Kriterienkataloge hilfreich sein (vgl. BECKER-MROTZEK/ BÖTTCHER 2003, 167). Eine gemeinsame 
Erarbeitung der Kriterienkataloge schafft für alle Beteiligten eine wichtige Transparenz bei der 
Beurteilung und Benotung der Texte, da die Schüler wissen, welche Aspekte wichtig sind und 
Sachbezogene Texte 
Die Darstellung eines Sachverhaltes in der Realität steht hier im Mittelpunkt (vgl. BECKER-
MROTZEK/ BÖTTCHER 2003, 73). „Sachtexte haben ganz allgemein die Aufgabe, dem Leser zu 
einer eigenen Vorstellung oder einem eigenen Bild der Sache zu verhelfen“ (BECKER-MROTZEK/ 
BÖTTCHER 2003, 73). 
 
Berichte 
„Berichte – mündliche wie schriftliche – haben es thematisch mit vergangenen Geschehnissen 
oder Ereignissen in der Wirklichkeit zu tun“ (BECKER-MROTZEK/ BÖTTCHER 2003, 75). Die 
zeitliche Dimension ist davon geprägt, dass es ein Vorher und ein Nachher gibt. Geschehnisse 
sollen nach bestimmten Kriterien so wiedergegeben werden, dass sich der Leser selbst ein Ur-
teil darüber bilden kann. Jedes Geschehen wird einem bestimmten Geschehenstyp zugeordnet 
(z.B. Schulfest, Ausflug, Unfall, Fußballspiel, etc.), außerdem soll die Darstellung der Wahrheit 
entsprechen und aus einer neutralen Perspektive wiedergegeben werden (vgl. BECKER-
MROTZEK/ BÖTTCHER 2003, 75). Der Umfang, der Detailreichtum und die Differenziertheit des 
Berichts, hängt von dem jeweiligen Berichtstyp ab (vgl. BECKER-MROTZEK/ BÖTTCHER 2003, 76). 
Während die Erzählung subjektiv bedeutsame oder erdachte Ereignisse thematisiert und sich 
der Leser in die erzählte Welt hineinversetzen kann, werden Ereignisse im Bericht neutral dar-
gestellt, wodurch sich der Leser sein eigenes Urteil bilden kann. „Der Leser wird nicht in eine 
andere Welt versetzt, sondern über ein Geschehnis vom bekannten Ende her in-
formiert“ (BECKER-MROTZEK/ BÖTTCHER 2003, 76). Berichte über schulische Ereignisse für 
Klassen- oder Schulzeitungen sowie Versuchs- und Beobachtungsberichte bieten sich im 
Unterricht an, da hier der Vorteil besteht, dass die Schüler das zu beschreibende Ereignis real 
erlebt haben und der Bericht somit nicht an Authentizität verliert, wie wenn z.B. ein bestimmter 
Text in einen Bericht umgeschrieben werden muss. Auch kann der Bericht für ein konkretes Ziel 
und einen bestimmten Adressaten geschrieben werden (vgl. BECKER-MROTZEK/ BÖTTCHER 2003, 
76). 
Der Kriterienkatalog für das Beurteilen eines Berichts ist ebenfalls im Anhang (Anhang 2, Abb. 4) 
zu finden. 
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sie sich somit schon während des Schreibens darauf einstellen und diese berücksichtigen kön-
nen. (vgl. BECKER-MROTZEK/ BÖTTCHER 2003, 167). „Transparenz und Nachvollziehbarkeit sind 
notwendige Bedingungen, um Fremdbeurteilungen und Noten für sich akzeptieren zu kön-
nen“ (BECKER-MROTZEK/ BÖTTCHER 2003, 171). Kriterienkataloge können auch als Schreibhilfe 
für die Planung und Überarbeitung genutzt werden, auch wenn sich der gesamte Schreib-
prozess nicht ausschließlich an solchen Kriterienkatalogen orientieren soll (BECKER-MROTZEK/ 
BÖTTCHER 2003, 171). Fragenkataloge, die üblicherweise an die Kinder gestellt werden, wirken 
sich auf die Textproduktion aus, wodurch die Gefahr besteht, dass Kinder aufgrund dieser Vor-
gaben die Befürchtung haben, ihr Text könne den Ansprüchen nicht gerecht werden (vgl. DEHN 
1999, 84). Dennoch können Kriterienkataloge Beratungsgrundlage sein, die den Lehrern als 
Leitfaden dienen, gelungene und noch nicht gelungene Textstellen zu erkennen (vgl. BECKER-
MROTZEK/ BÖTTCHER 2003, 171).  
Beim prozessorientierten Benoten ist „[d]ie Erstschrift […] immer als Textentwurf zu bewerten. 
Sie soll mit Lernangeboten und Kommentaren des Lehrers versehen werden. Beides soll auf 
einer Auswahl der zu korrigierenden Auffälligkeiten basieren [Hervorhebung im Origi-
nal]“ (BECKER-MROTZEK/ BÖTTCHER 2003, 171). Hierbei muss wiederum eine ausreichende Dis-
tanz und Zeit zum Überarbeiten gewährleistet werden. Erst die Zweit- bzw. Endschrift soll, mit 
Einbezug der Überarbeitungsleistung, benotet werden (vgl. BECKER-MROTZEK/ BÖTTCHER 2003, 
171f). Portfolios eignen sich besonders für eine prozessorientierte Leistungskontrolle (vgl. 
BECKER-MROTZEK/ BÖTTCHER 2003, 172). Wird mit Portfolios zur Benotung gearbeitet, ist eine 
Unterscheidung zwischen Produkt- und Prozessportfolios notwendig. Schreibstrategien werden 
für Lernende und Lehrende sichtbar, die sonst nur im ‚Inneren’ des Schreibers ablaufen (vgl. 
BECKER-MROTZEK/ BÖTTCHER 2003, 172). Es müssen mit den Schülern für die Gestaltung der 
eigenen Portfolio-Mappe Vereinbarungen getroffen werden (vgl. BECKER-MROTZEK/ BÖTTCHER 
2003, 185): Alles, was beim Planen, Schreiben und Überarbeiten eines Textes verwendet wird, 
wird abgeheftet; auch zum Thema passendes Material kann abgeheftet werden. 
Gemeinsam erarbeitete Kriterien sind in Form von Kriterienkatalogen Bestandteil des Portfolios. 
Diese können als Schreibhilfe während des Schreibens verwendet und später vom Lehrer bei 
der Bewertung ausgefüllt werden (vgl. BECKER-MROTZEK/ BÖTTCHER 2003, 186). Zu jeder Text-
art werden mindestens zwei Texte geschrieben; die Schüler entscheiden anschließend selbst, 
welcher Text bewertet werden soll. „Das Wissen um die Möglichkeit, bestimmte Texte aus-
wählen zu können, verringert den Schreibdruck und erhöht die Textqualität“ (BECKER-MROZEK/ 
BÖTTCHER 2003, 186). Es werden mehrere Beuteilungen abgegeben, bevor es zu einer Be-
notung kommt. Dabei bezieht sich die erste Beuteilung auf orthographische und grammatische 
Fehler, welche vom Lehrer korrigiert bzw. ab der 4. Klasse markiert, werden. Die anderen Krite-
rien werden im Beurteilungsbogen eingetragen und eventuell mit zusätzlichen Kommentaren 
und Anweisungen zur Weiterarbeit versehen. Zusätzlich kann mit den Schülern über Auf-
fälligkeiten vor der Überarbeitung gesprochen werden. Danach erhalten die Schüler ihre Port-
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folios zur Überarbeitung zurück und wählen die Texte oder den Text zur Benotung aus. Da-
durch, dass der Lehrer die Texte bewertet und die Schüler diese abgeben müssen, liegt eine 
zeitliche Distanz zwischen dem Schreiben und dem Überarbeiten des Textes, die es den 
Schülern ermöglicht ihren Text kritisch und mit Abstand zu betrachten. Die Entwicklungstendenz 
der Überarbeitung wird mit Pfeilen in den Überarbeitungsbogen (siehe Anhang 2, Abb.6) 
eingetragen, damit die Schüler erkennen können, ob sie ihre Texte wirklich verbessert haben 
(vgl. BECKER-MROTZEK/ BÖTTCHER 2003, 186). 
Nachdem die Pfeile gesetzt wurden, werden die Aufsätze benotet (vgl. BECKER-MROTZEK/ 
BÖTTCHER 2003, 187). Somit gibt es für beide Seiten, die des Lernenden und des Lehrenden, 
eine bessere Ein- und Übersicht über die Bewertungskriterien, und es kann an den Schwierig-
keiten eher gearbeitet werden, da Ansätze zur Förderung sichtbarer werden (vgl. BECKER-
MROTZEK/ BÖTTCHER 2003, 187). 
Grundsätzlich gilt, dass beim fördernden Beurteilen, die Rückmeldungen sprachlich möglichst 
eindeutig sein sollten und den Schreibern weiter helfen sollten (vgl. BAURMANN 1990, 12). 
Dabei ist es wichtig, dass die Lehrperson darüber reflektiert, wie sie sinnvoll auf Texte antwor-
ten kann (vgl. WESPEL 1990, 18). Der Kommentar an die Schüler ist wichtig, insbesondere 
dann, wenn dieser eine Weiterführung der Arbeit impliziert. WESPEL betont, dass es wichtig sei, 
nicht nur ein pauschales Lob oder einen Tadel als Kommentar zu schreiben, sondern „[…] auf 
den (inhaltlichen) Kern der Mitteilung ein[zu]gehen, [und] […] [das eigene] Textverständnis, ihr 
Leseerlebnis (auch ihre Leseschwierigkeiten) mit[zu]teilen“ (WESPEL 1990, 20). 
„Ziel des Korrekturhandelns [des Lehrers] muss die kontinuierliche Förderung des Schreib-
prozesses beim Schüler sein, unter Beachtung seiner Lernbedingungen und der Handlungs-
bedingungen von Lehrern und Schülern in der Institution Schule“ (BECKER-MROTZEK/ BÖTTCHER 
2003, 92). 
7.4 Fazit zu den Kapiteln 5-6 
„Wichtiges in Kürze: 
- Schreiben heißt nicht, gesprochene Sprache bloß aufzuschreiben. Schreiben erfordert, von 
der Situation und vom Gesprächspartner abzusehen. Das ist eine große Denkleistung. 
- Schreiben umfasst Rechtschreiben und Textschreiben mit der Hand (auf dem Papier oder 
am Computer). 
- Schreiben heißt Überarbeiten. Kinder sollten von Anfang an die Möglichkeit zum Verändern 
und Verbessern des Geschriebenen nutzen lernen. 
- Von Entwürfen dürfen wir nicht alles erwarten. Kinder brauchen Zeit und Formen für das 
Überarbeiten und das Erstellen einer Reinschrift. 
- Ein langer Text ist nicht immer besser als ein kurzer. Die Qualität des Textes hängt davon 
ab, ob eine gute Schreibidee erkennbar ist und wie sie verwirklicht ist und ob der Text der 
Aufgabenstellung entspricht. 
- Es macht meist keinen Sinn, Kinder aufzufordern, ihren Text einfach zu verlängern. 
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- Hilfreich für den Umgang mit Schülertexten ist, beim Lesen zunächst von der äußeren 
Form und der Rechtschreibung abzusehen: zuerst Inhalt, Aufbau und sprachliche Form in 
den Blick zu nehmen und in einem zweiten Schritt Handschrift, Rechtschreibung und 
Grammatik zu betrachten. 
- Bei Entwürfen sind eigene Korrekturen der Kinder als positiv anzusehen, weil sie zeigen, 
dass die Kinder an ihrem Text arbeiten. 
- Die Anforderungen an Handschrift und Rechtschreibung sind bei Reinschriften weitaus 
höher als bei Entwürfen. 
- Texte bedürfen individueller Rückmeldung. 
- Ab Klasse 2 müssen in den meisten Bundesländern einige Texte im Schuljahr benotet 
werden. Das müssen nicht notwendigerweise Entwürfe, es können auch Reinschriften 
sein“ (DEHN 2007, 99). 
Es besteht prinzipiell eine Schwierigkeit Schülertexte in Kompetenzstufen einordnen zu wollen, 
da diese individuell sehr verschieden sind und sich die Kompetenzstufen oft auch über-
schneiden. Nach FIX (vgl. 2007, 84) ist es sinnvoller von Textqualitätsniveaus als von 
Kompetenzniveaus zu sprechen, denn in einer großen Studie kann nur vom Produkt 
ausgegangen werden, um die Qualität zu analysieren, individuelle Aspekte, der Prozess und 
der Schreibkontext können nicht berücksichtigt werden. In dieser Studie, welche in dieser 
Arbeit vorgestellt werden soll, war dies allerdings möglich, da es sich nur um acht Schüler 
handelte. Allerdings muss dabei beachtet werden, dass eine derartige Studie nicht repräsen-
tativ und nur bezogen auf diese spezielle Gruppe mit den entsprechenden Rahmenbedin-
gungen aussagekräftig ist. „Die Zuweisung von Kompetenzniveaus bleibt Interpretation und 
selbst bei großen Datenmengen etwas spekulativ, weil der Kausalzusammenhang zwischen 
der Qualität des Produkts und den Fähigkeiten des Schreibers zwar nahe liegend, aber letztlich 
nicht zwingend ist“ (FIX 2007, 84). Hier wird deutlich, dass selbst bei großen Studien die 
Interpretation dominant und somit die Repräsentativität nur in einem gewissen Maße möglich 
ist. Es kann z.B. an der jeweiligen Situation liegen, weshalb ein Schreiber seine Fähigkeiten 
nicht voll nutzen kann (vgl. FIX 2007, 84). Beim Schreiben ist „[…] eine klar definierte Textnorm 
aus textlinguistischer Perspektive nicht vorhanden“ (FIX 2007, 85). Orientierungspunkte, bezo-
gen auf die Aufgabenstellung, sind zwar vorhanden, allerdings kann die individuelle Lösung bei 
vergleichbarer Qualität variieren, da der Schreiber eine vorgegebene Norm auf den jeweiligen 
Schreibanlass zu modifizieren hat (vgl. FIX 2007, 84). In Bezug zu der zu untersuchenden 
Schülergruppe ist es in besonderem Maße notwendig, die individuellen Lösungswege zu 
würdigen und positiv zu sehen. Somit ist es nicht möglich, Bewertungskriterien auf „linguistisch 
zählbare Einheiten“ (FIX 2007, 84f) zu reduzieren, da so weniger Freiraum besteht, individuelle 
Fähigkeiten zu erkennen und zu beachten. Die Bewertung darf generell, aber hier im besonde-
ren Maße, nicht ‚technisiert’ werden, da in dieser Klasse deutliche Unterschiede zwischen den 
Fähigkeiten zum Verfassen der Texte bestehen. Jedes Kind entwickelt sich individuell weiter 
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und eben diese Entwicklung muss ebenfalls berücksichtigt werden. Dennoch muss beachtet 
werden, dass zu offen gehaltene Kriterien auch nicht sinnvoll sind, da sonst die Gefahr besteht, 
nur die eigenen, subjektiven Theorien zur Bewertung hinzuzuziehen, welche keine objektive 
Bewertung mehr zulassen bzw. diese deutlich erschweren (vgl. FIX 2007. 85). In der Schreib-
forschung besteht eine Mischung aus kriteriengestützten Analysen und Globalbeurteilungen, 
aber auch hier findet keine Berücksichtigung der Umfeldbedingungen des Schreibprozesses 
statt (vgl. Fix 2007, 85). Gerade die besonderen Rahmenbedingungen, welche in einer Schule 
für Sprachbehinderte möglich bzw. welche in der Grundschule oft nicht möglich sind und auch 
die Rahmenbedingungen, die die einzelnen Schüler mitbringen, inwieweit die sprachliche 
Beeinträchtigung dominant oder schon gut ausgeglichen ist, sind wichtige Faktoren, die die 
Schreibprozessentwicklung beeinflussen und folglich beachtet werden müssen. Mit prozess-
bezogenen Erhebungen ist es möglich, näher an die Kompetenzen der Schüler zu kommen, 
„[…] innerhalb der sich funktionale und aufgabenspezifisch orientierte Kriterien bestimmen 
lassen, die für exakt diese Schreibsituation gelten und den Beteiligten transparent sein müssen, 
z.B. der konkrete Adressatenbezug, die Orientierung an vorher besprochenen Beispielen, 
usw.“ (FIX 2007, 85). Es ist also notwendig für die Schüler eine Aufgabenstellung und die damit 
verbundenen Anforderungen so transparent wie möglich zu gestalten, damit diese für die 
Schüler nicht unerreichbar erscheint bzw. sie sich darauf einstellen können. Schreibkompetenz 
wird als „[…] die Fähigkeit [angesehen], pragmatisches Wissen, inhaltliches (Welt- und 
bereichsspezifisches) Wissen, Textstrukturwissen und Sprachwissen in einem Schreibprozess  
so anzuwenden, dass das Produkt den Anforderungen einer (selbst- oder fremdbestimmten) 
Schreibfunktion gerecht wird [Hervorhebung im Original“ (Fix 2007, 85/ vgl. auch Fix 2006, 33). 
Die Problematik einer kontextunabhängigen Einteilung in Kompetenzstufen besteht darin, dass 
Revisionsmöglichkeiten nicht gegeben werden, was aber bei der Schreibkompetenz eine wich-
tige Teilkompetenz ist. Hier besteht die Gefahr, die fachdidaktischen Erkenntnisse der letzten 
Jahre wieder auf das Niveau der normativen Aufsatzerziehung zu reduzieren, nur um Ergeb-
nisse zu erhalten, die Schüler in gute, mittlere und schlechte Schreiber unterteilen (vgl. FIX 
2007, 85). An dieser Stelle ist es wichtig zu erwähnen, dass die Vergleichsgruppe zwar 
Revisionsübungen während des Unterrichts durchführte, allerdings keine Möglichkeiten des 
Überarbeitens beim Schreiben des zu benotenden Aufsatzes ermöglicht werden. Somit ist zu 
klären, inwieweit sich die Schreibkompetenz dennoch unterscheidet und die Regelschüler über 
eine ausgeprägtere Schreibkompetenz verfügen, als die Schüler der Schule für Sprachbehin-
derte, obwohl diese die Möglichkeit zum Überarbeiten haben. Grundsätzlich gilt, dass die 
Orientierung am Schreibprozess von unumgänglicher Notwendigkeit ist (vgl. FIX 2007, 86). Die 
Messung der Leistung in der Schule geschieht dennoch meist am Produkt, aber es können 
vorbereitende Maßnahmen, wie etwa Mindmaps, Gliederungen, Entwürfe, bei der Auswertung 
hinzugezogen werden, um diese in den Prozessfortschritt einzubeziehen (vgl. ebd.). Dies ist 
wiederum ausschließlich bei der zu untersuchenden und nicht bei der vergleichenden Gruppe 
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möglich. Aber auch Prozesskomponenten können in die Bewertung mit einbezogen werden, 
z.B. inwieweit die notwendige Wissensbasis selbstständig erarbeitet und darüber recherchiert 
und dieses neu gewonnene Wissen genutzt wurde. Dies ist bei der Vergleichsgruppe in gerin-
gem Maße möglich, da sie schon Übungen zu stilistischen Mitteln z.B. gemacht haben und 
somit ein Vorwissen in diesem Bereich besitzen, bevor sie ihre Texte zu schreiben haben. Das 
Einbeziehen des Prozesses während des Schreibens ist von enormer Bedeutung, da „[…] die 
Einschätzung des Endniveaus […] noch nichts über die vorangegangenen Prozessleistungen 
[…]“ (FIX 2007, 91) aussagt. Der Lernfortschritt wird nicht erfasst, welcher evtl. aber enorm ist 
(wenn zum Beispiel eigene Fehlerquellen mit Hilfe der Lektüre/Recherche eigenständig, ohne 
fremde Hilfe, berichtigt werden). In einem standardisierten Test, ohne Blick auf den Prozess, 
würde ein Schüler evtl. keine nächst höhere Kompetenzstufe erreichen, selbst wenn im Ver-
gleich zu den ersten Entwürfen die Fehleranzahl um die Hälfte reduziert wurde, was aber in 
dem Konstrukt der ‚Schreibkompetenz’ als wichtiger Aspekt gilt (vgl. FIX 2007, 91). Hier wird 
wiederum deutlich, dass Modelle nicht einfach auf alle Schüler zu übertragen sind, da sich 
jeder Schüler individuell entwickelt und eventuell persönlich einen enormen Entwicklungsschritt 
durchlebt, während dieser im Vergleich zu den anderen Schüler eventuell als wenig bedeutsam 
angesehen werden kann. Besonders in dieser Studie soll auch die individuelle Schreibkompe-
tenz erfasst werden. Zwar werden auch vergleichende Werte der anderen Schüler sowie der 
Vergleichsgruppe hinzugezogen, aber das individuelle Kind soll in den Blick genommen 
werden. Prozessorientierter Kompetenzerwerb bedeutet demnach Folgendes: Dem Schreiber 
muss „[…] die Funktion seines Schreibens als kommunikatives Handeln klar sein“ (FIX 2007, 
93). Die Frage, warum und für wen geschrieben wird, muss vor Beginn des Schreibens geklärt 
sein, damit die Schüler den Sinn erkennen, weshalb sie z.B. ihren Text, bezogen auf den 
Adressaten, überarbeiten sollen. „Erfolgreiches Schreiben erfordert eine selbst erarbeitete 
Wissensbasis, die nicht nur auf Textsortenmerkmale reduziert ist [Hervorhebung im Origi-
nal]“ (FIX 2007, 93). Im engeren Sinne kommt zur Schreibkompetenz auch die Recherche-
kompetenz, Lesekompetenz, Selektionskompetenz von Wichtigem und Unwichtigem etc. hinzu. 
„Unterricht soll Raum für Überarbeitungen und Anschlusskommunikation geben, also mehr-
stufig  sein. Kein Text sollte nach einem einmaligen Niederschreiben bewertet oder auf Kompo-
nenten hin eingeordnet werden“, denn „[d]ie Revisionskompetenz ist integraler Bestandteil der 
Schreibkompetenz [Hervorhebung im Original]“ (FIX 2007, 93). Je nach Schreiber wird die 
Fähigkeit, ein angemessenes Produkt herzustellen, erst nach einer oder mehreren Überarbei-
tungen sichtbar. „In der Lernphase eröffnet die Zerlegung des Schreibprozesses wie z.B. 
syntaktische Proben (Umstellen, Weglassen, Ersetzen), die Korrektur der Sprachrichtigkeit mit 
einem Rechtschreibprogramm, die Umsetzung von Peer-Feedback-Impulsen usw.“ (FIX 2007, 
93). Möglichkeiten, den eigenen Schreibprozess zu steuern und einzelne Elemente intensiver 
zu bearbeiten, ohne unter Druck zu stehen, dass die Erstfassung auch gleichzeitig die End-
fassung sein muss. Es ist sinnvoll, diese Schritte zunächst an fremden Texten zu üben (vgl. FIX 
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2007, 93), denn wie schon oben erwähnt, fällt es Schülern zunächst schwer, Unklarheiten am 
eigenen Text zu erkennen, während ihnen dies aber an fremden Texten möglich ist. Niveau-
stufen können als Zonen angesehen werden, in denen die Fähigkeiten der Schüler sehr ver-
schieden ausgeprägt und nicht nur in einem Bereich, sondern mit fließenden Übergängen, zu 
finden sind (vgl. FIX 2007, 95). Die Orientierung an Kompetenzniveaus ist dann sinnvoll, wenn 
daraufhin individuell, bezogen auf den jeweiligen Schüler, gehandelt und nach Förder-
möglichkeiten gesucht wird. Kompetenzmodelle dürfen allerdings nicht als Selektions-
instrumente missverstanden, sondern sollten als Hilfsmaßstab für eine individuelle Förderung 
genutzt werden, denn Lernbeobachtung und Förderung, Analyse und Entwicklung von 
Unterrichtsschritten sind immer noch zu leisten (vgl. Fix 2007, 95).  
Auch wenn jedes Kind individuell und dessen Texte in Bezug auf seine Rahmenbedingungen 
betrachtet werden soll, wird im Folgenden ein Analyseraster vorgestellt, welches, bezogen auf 
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8. Analyseraster zur Erfassung der Schreibkompetenz von Schülern 
einer Schule für Sprachbehinderte 
Dieses Analyseraster beruht auf dem in 6.4 entwickelten Schreibkompetenzmodell und berück-
sichtigt die besonderen Bedingungen von Kindern mit einer Sprachbehinderung in Bezug zum 
Verfassen eigener Texte. In Anlehnung an BECKER-MROTZEK und BÖTTCHER (2003), FIX 
(2003a), BAURMANN (2006) und AUGST u.a. (2007) werden Kriterien aufgestellt, welche in 
diesem Zusammenhang als sinnvoll erscheinen. In erster Linie soll es darum gehen zu erfassen, 
über welche Schreibkompetenz bzw. welche Komponenten der Schreibkompetenz (hier liegt 
wiederum das speziell für diese Arbeit entwickelte Schreibkompetenzmodell zugrunde) die zu 
untersuchende Schülergruppe und im Einzelnen die Schüler verfügen, weniger darum, die 
Texte an sich zu bewerten, um z.B. eine Ziffernnote daraus ableiten zu wollen. 
Die Schülertexte wurden am Computer abgeschrieben und nur anhand dieser Form analysiert, 
einerseits aus Datenschutzgründen und andererseits um dem entgegenzuwirken, dass die 
Textqualität aufgrund der Form eventuell falsch beurteilt wird. Alle Schülertexte werden im Hin-
blick auf die aufgestellten Fragen von FIX (2003a, 262), welche als Rahmen der Analyse dienen 
sollen, betrachtet: 
• „Welches Wissen wurde im vorausgehenden Unterricht bereitgestellt, welches nicht? 
Wurden ähnlich strukturierte Texte rezipiert? 
• Waren Mitschüler beteiligt? Wurde der Text in einer Schreibkonferenz besprochen? 
• Gab die Lehrperson verbale Impulse? 
• Ist dem Kind eine Bewertungssituation bewusst oder nicht (im Sinne von ‚kommunikativer 
Erwünschtheit’)? 
• Lassen der Aufgabenkontext und die Unterrichtssituation eher personale oder 
kommunikative Funktionen des Schreibens erwarten? (z.B. Schreiben für sich selbst oder 
Veröffentlichung einer Textsammlung?).“ 
Zusätzlich werden die individuellen (s. Schreibkompetenzmodell in 6.4) sowie die institutionellen 
und situativen Rahmenbedingungen berücksichtigt. 
Nachdem das Analyseraster verwendet wurde, soll der jeweilige Text insgesamt in das Stufen-
Modell für die Textsorte Erzählung sowie für die Textsorte Bericht nach AUGST (vgl. 2007, 51f) 
in Anlehnung an BOUEKE (1995) eingeordnet werden, welches in diesem Kapitel noch dar-
gestellt wird. Das Analyseraster unterscheidet nicht zwischen Erzählung und Bericht, da dieses 
eher generell gehalten werden soll, um auch im Unterricht angewendet werden zu können. Die-
ses kann, je nach Ziel der Analyse individuell verändert werden.  
Das folgende Analyseraster ist in fünf Analysebereiche unterteilt. Die Reihenfolge dieser ent-
spricht keiner Hierarchie oder Wertung. Diese ist aus eigenen Erfahrungswerten erstellt worden, 
da die sprachliche Analyse dazu dienlich ist, den Text intensiv zu betrachten, wobei auch schon 
der Inhalt unbewusst erfasst wird und dieser im Anschluss daran einfacher zu analysieren ist. 
 




Analysebereich                          Kriterien 
1. Sprachliche 





2. Sprachliche  
    Angemessenheit 
2.1 Wortwahl/ Wortschatz (Semantik) 
2.2 Erkennen der Funktionalität von konzeptioneller  
      Mündlichkeit und konzeptioneller Schriftlichkeit 
2.3 




3. Inhalt 3.1 Aufgabenbezogenheit 
3.2 Inhaltlich-sachliche Kompetenz 
3.3 Umfang: Explizität/ Implizität 
3.4 Originalität 
4. Aufbau 4.1 Erkennen der Textfunktion 
4.2 Kohärenz (Tiefenstruktur) 
4.3 Kohäsion (Oberflächenstruktur)  
4.4 Orientierung an einem Textmuster 
5. Schreibprozess 
 
5.1 Erkennen der Schreibfunktion/ Schreibabsicht 
5.2 Bildung eines Schreibplans 
5.3 Überarbeitung 
5.4 Nutzen von Hilfsmitteln 
5.5 Überwinden möglicher Schwierigkeiten 
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Erläuterungen der Analysekriterien: 
Im Folgenden werden die Analysekriterien stichwortartig näher erläutert: 
 
1. Sprachliche Richtigkeit 
- Überwindung der alphabetischen Strategie 
1.1 Orthographie 
Hier soll untersucht werden, inwieweit Schüler, die mit Schwierigkeiten bei der Bildung be-
stimmter Laute eingeschult wurden, die die alphabetische Strategie unter erschwerten Bedingun-
gen erlernt haben, überwunden haben, oder ob sich diese Überwindung verzögert darstellt. 
- Nutzen von Orthographieregeln (Übergeneralisierungen?) 
 
Da viele Schüler im Bereich der Flexion und des Satzbaus in der mündlichen Sprache 
Schwierigkeiten haben, soll analysiert werden, inwieweit diese Schwierigkeiten auch im Schrift-
lichen sichtbar werden.  
- Konjugation: Hier soll insbesondere das Tempus betrachtet werden. Eine Erzählung und ein 
Bericht wird in der Regel im Präteritum geschrieben (vgl. Fix 2006, 108). Hier soll geklärt 
werden, ob die Schüler schon dieses Tempus der Schriftlichkeit oder noch das Tempus der 
Mündlichkeit (Perfekt) (vgl. AUGST u.a. 2007) nutzen 
1.2 Flexion 
- Deklination 
- Kasus (auch wenn der Kasus zur Deklination zu zählen ist, soll dieser Bereich isoliert be-
trachtet werden, um diesen präziser zu analysieren) 
 
- Sätze anhand grammatikalischer Konventionen gebildet 




Da das Setzen von Kommata erst in den weiterführenden Schulen thematisiert wird, werden nur 
die Satzschlusszeichen bei der Analyse berücksichtigt, insbesondere ob erkannt wird, wann ein 
Satz endet und wann ein neuer beginnt. Werden dennoch Kommata gesetzt, kann dies 
individuell erwähnt werden. 
 
- Setzen von Satzschlusszeichen als Abgrenzung einzelner Sätze 
1.4 Zeichensetzung 
- Setzen von Satzschlusszeichen zur Verdeutlichung intendierter Aussagen (z.B. Ausrufe-
zeichen, Fragezeichen) 
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2. Sprachliche Angemessenheit 
Die sprachliche Angemessenheit soll danach analysiert werden, ob die Schüler erkennen, dass 
für die jeweilige Schreibaufgabe die sprachliche Angemessenheit variieren kann (z.B. für eine 
Erlebniserzählung subjektive Darstellung, für einen Bericht eher objektiv, ein Brief kann 
konzeptionell mündlich, andere Schreibaufgaben aber eher konzeptionell schriftlich dargestellt 
werden).  
 
- Kann der notwendige Wortschatz abgerufen und angewendet werden? 
2.1 Wortwahl/ Wortschatz (Semantik) 
Hier stellt sich die Frage, ob es den Schülern möglich ist, beim Verfassen von Texten, ihren 
verfügbaren Wortschatz abzurufen und anzuwenden, da ihnen dies oft in der mündlichen 
Sprache schwer fällt.  
 
- Wird die Wortwahl bzgl. der Aufgabenstellung angemessen ausgewählt? 
Es ist zu klären, inwieweit von der dialektalen Prägung der mündlichen Sprache abgesehen 
werden kann. 
 
- Wie wird mit fehlendem Wortinventar umgegangen? 
Können bestimmte Begriffe nicht abgerufen werden, ist zu klären, ob diese auch im schriftlichen 
Bereich, wie im mündlichen Bereich, umschrieben werden als Strategie, semantische Schwierig-
keiten zu umgehen. 
 
- Werden Adjektive und affektive Markierungen verwendet? 
 
2.2 Erkennen der Funktionalität von konzeptioneller Mündlichkeit und konzeptioneller   
      Schriftlichkeit 
Es soll analysiert werden, inwieweit die Schüler schon davon abstrahieren können, wann es 
angemessen ist, konzeptionelle Mündlichkeit und wann konzeptionelle Schriftlichkeit anzu-
wenden. 
 
- Einfache Sätze oder Satzgefüge, Topikalisierung  
2.3 Sprachstil 
Hier soll überprüft werden, inwieweit Schüler die Formulierungen so gestalten, dass diese 
eindeutig als schriftliche zu erkennen sind, z.B. keine Auslassungen, Satzgefüge, Darstellung, 
wann welche Person spricht oder etwas denkt. 
a) Der Aufgabe angemessen formuliert (z.B. keine Verwendung von Umgangssprache) 
- Verwendung von festen Formeln (z.B. Es war einmal, etc.) 
b) Syntax 
c) Figurenrede 
8. Analyseraster zur Erfassung der Schreibkompetenz von Schülern einer Schule für Sprachbehinderte  
 101 
- Verwendung wörtlicher Rede, wörtlicher Gedanken 
- Verwendung indirekter Rede, indirekter Gedanken 
- Ich-Erzähler oder Personaler Erzähler  
 
3. Inhalt 
Die Analyse soll sich darauf beziehen, inwieweit der Inhalt des Textes dargestellt wird. Im münd-
lichen Bereich haben die Schüler oft Schwierigkeiten, Relevantes von nicht Relevantem zu unter-
scheiden. Sie erwarten, dass der Zuhörer nachfragt. Beim Schreiben stellt sich die Frage, inwie-
weit sie explizit und implizit, der Aufgabe entsprechend, das aufschreiben, was wichtig ist, um 
den Inhalt zu erfassen. 
 
3.1 Aufgabenbezogenheit 
Wie wird der Inhalt in Bezug auf die Aufgabenstellung dargestellt? 
 
3.2 Inhaltlich-sachliche Kompetenz 
Wird inhaltlich-sachliches Wissen, welches eventuell vorhanden ist, zur Bewältigung der Schreib-
aufgabe genutzt? 
 
3.3 Umfang: Explizität/ Implizität 
Wie umfangreich werden bestimmte inhaltliche Elemente dargestellt? Ist der gewählte Umfang 
dem Inhalt angemessen? 
 
3.4 Originalität 
Welche inhaltlichen Elemente wurden für die Aufgabenstellung gewählt? Inwieweit ist diese 
Auswahl pragmatisch oder originell? 
 
4. Aufbau 
4.1 Erkennen der Textfunktion 
Inwieweit nutzen die Schüler ihr Wissen über den jeweils zu schreibenden Text, um der Funktion 
zu entsprechen?  
 
4.2 Kohärenz 
Ist ein ‚roter Faden’ erkennbar, ist der Text inhaltlich strukturiert? Wie ist dieser strukturiert (Vor- 
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4.3 Kohäsion 
- Doppelpunkt, Anführungszeichen, Klammern, Auslassungspunkte, Schrägstrich 
 (vgl. WISS. RAT DER DUDENREDAKTION 2005, 1072ff und CRYSTAL 1993, 119) 
Welche Kohäsionsmittel werden von den Schülern angewendet? Es soll analysiert werden, über 
welche Kohäsionsmittel die Schüler verfügen, um ihren Text zu gestalten und ob sie diese trotz 




- Adverbien (z.B. dabei, hierbei, schließlich, nämlich, außerdem) 
- Adjektive 
- Abtönungspartikel (z.B. eben, ja, doch, trotzdem, denn) 
- Präpositionen 
- Satzverknüpfungen durch Konnektoren (z.B. und, aber, allerdings, deswegen, bei, weil, wie, 
dann; temporale Konnektoren: und, erst, dann, davor, danach, nachdem; restriktive 
Konnektoren: außer dass, außer wenn) 
- Artikel 
- Pronomen 
- Aktiv/ Passiv 
- Ellipse (Auslassung, da durch vorherigen Satz erschließbar) 
- Wiederholte Formen (Ausdruck wird ganz oder teilweise wiederholt) 
- Vergleich 
- Tempuskontinuität (Übergang vom Perfekt als Erzähltempus der Mündlichkeit zum Präteritum 
als Erzähltempus der Schriftlichkeit) 
- 
Schreiben die Schüler primär für sich und für ihren Lehrer und schreiben so nur für einen 
Adressaten, der die Hintergründe des Textes kennt, oder orientieren sie sich an einem fiktiven 
Adressaten und beschreiben den Sachverhalt genauer? Werden sprachgebundene 
Präsuppositionen (vgl. KÜRSCHNER 2003, 224) verwendet, das heißt wird vom Adressaten ein 
gewisses Weltwissen vorausgesetzt und dieser so eingeschätzt, bestimmte Lücken schließen zu 
können und darum nicht jeder Sachverhalt explizit erklärt? 
 
Adressatenorientierung  
Da die Schüler damit vertraut sind, zunächst ein Konzept zu schreiben und dieses zu überarbei-
ten, soll unter diesem Punkt analysiert werden, inwieweit die Schüler ihren Schreibprozess 
4.4 Orientierung an einem Textmuster 
Nutzen die Schüler ihr Wissen über das jeweilige Textmuster einer Schreibaufgabe, um dieses 
als Unterstützungsmedium während der Planungsarbeit hinzuzuziehen? 
 
5. Schreibprozess 
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steuern können und dazu auch Hilfsmittel anwenden. Auch soll geklärt werden, wie die Schüler 
mit möglichen Schwierigkeiten, welche auch aufgrund ihrer Probleme im Bereich der Sprach-
verwendung entstehen können, umgehen. 
 
5.1 Erkennen der Schreibfunktion/ Schreibabsicht 
Ist den Schülern klar, weshalb sie diesen Text schreiben und wofür sie dies tun? Ändert sich z.B. 
ihre Schreibhaltung, wenn sie wissen, dass dieser Text z.B. in einem Klassenbuch veröffentlicht 
wird? Können sie ihre Schreibabsicht darstellen? 
 
5.2 Bildung eines Schreibplans 
Schreiben die Schüler sofort einen Fließtext, oder nutzen sie die Methoden des Mindmaps, des 
Aufschreibens von Stichworten u.ä. um ihren Text zu gliedern und den gedanklichen Inhalt zu-
nächst vorzuformulieren, nutzen sie bestimmte Schreibstrategien?  
 
5.3 Überarbeitung 
Sind Überarbeitungsspuren erkennbar? Haben die Schüler selbstständig Überarbeitungen und 
Änderungen (Prätextrevisionen aber auch anschließende Revisionen) vorgenommen? Fallen 
diese positiv aus oder sind es Revisionen, die nicht zu einer Verbesserung führen? Wie gehen 
die Schüler mit Überarbeitungsvorschlägen von Seiten der Mitschüler oder des Lehrers um? 
 
5.4 Nutzen von Hilfsmitteln? 
Nutzen die Schüler z.B. ein Wörterbuch oder Unterlagen, die dem inhaltlichen Aufbau ihres Tex-
tes hilfreich sein können? 
 
5.5 Überwinden möglicher Schwierigkeiten? 
Wie reagieren die Schüler auf mögliche Schwierigkeiten, auf bestimmte Anforderungen an sie, 
welche sie scheinbar nicht bewältigen können? 
 
5.6 Steuerung des eigenen Schreibprozesses 
Gehen die Schüler selbstständig an die Schreibaufgabe heran, nutzen Hilfsmittel und versuchen 
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Stufenmodell für die Textsorte Erzählung für das Grundschulalter in Anlehnung an BOUEKE 
(1995) (AUGST 2007, 51f): 
1. Stufe: 
„(Un)zusammenhängendes assoziatives erzählerisches Einzelnes; oft geschichtenübliches 
Repertoire; formelhafte sprachliche ‚geschichtenübliche’ Wendungen; sehr oft Ich-Erzählungen 
als (außergewöhnliche) Alltagsgeschichten ohne sprachlichen Planbruch und ohne Pointe 
[Hervorhebung im Original].“ 
 
2. Stufe: 
„Zusammenhängendes kohärentes erzählerisches Geschehen auf der Zeitachse ausgewählter 
notwendiger Ereignisse mit geschichtenüblichem Repertoire; formelhafte sprachliche, 
geschichtenübliche Wendungen, neben Ich-Erzählungen als außergewöhnliches Alltags-
geschehen auch Er-Erzählungen, beides mit beginnender Fiktionalität; meist noch ‚und-dann’-
Verknüpfung; gelegentlich nicht vollendete Erzählungen; in vielen Fällen inhaltliche Planbrüche, 
seltener Pointen, jedoch noch nicht sprachlich realisiert.“ 
 
3. Stufe: 
„Zusammenhängendes erzählerisches Geschehen auf der Zeitachse mit einem sprachlich klar 
herausgearbeiteten Planbruch, jedoch mit keiner oder einer inhaltlich wie sprachlich gewachse-
nen Pointe, die wenig Überraschendes enthält; es überwiegen Er-Erzählungen mit fiktionalem 
Charakter; die ‚und-dann’-Verknüpfung wird durch temporale Adverbien und Konjunktionen 
abgelöst. Die Texte sind oft gerahmt (vor allem Einleitung – seltener Schluss) und enthalten 
Teilweise eine Coda.“ 
 
4. Stufe: 
„Zusammenhängendes erzählerisches Geschehen mit versprachlichtem Planbruch, Aufbau von 
Spannung, klarer inhaltlicher und sprachlicher Pointe, die meist ein Überraschungsmoment ent-
hält; meist Er-Erzählungen mit fiktionaler Struktur; das Erzähltempus ist eindeutig Präteritum; die 
Texte sind gerahmt, oft mit Coda; durch Rede und Gegenrede wird eine szenische Dramaturgie 
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Stufenmodell für die Textsorte Bericht für das Grundschulalter (vgl. VÖLZING 2007, 100f) 
1. Stufe: 
Selektion des Dargestellten subjektiv und nicht sachlogisch orientiert; keine Adressatenorientie-
rung; geringe Kohärenz der Erzählweise auf der Textebene; Tempusgebrauch nicht einheitlich; 
Verwendung des Montageprinzip für das aneinanderreihen einzelner Episoden; eher assoziativ 
als logisch und sprachlich verbunden; oft Ich-Erzählung und subjektive Markierungen; kein 
Verbinden einzelner Fakten; schreiberorientiertes Schreiben. 
 
2. Stufe: 
Temporal zusammenhängendere Texte, aber noch lückenhaft; eher erzählend als berichtend; 
häufig nur Darstellung der subjektiv angesehenen Kernhandlung. 
 
3. Stufe: 
Temporal zusammenhängendes Berichten auf der Textebene; strukturierter Ablauf; Aufteilung 
der Texte in „Vorbereitung, Beginn, Höhepunkt“; teilweise Rahmen der Texte und Hinweise auf 
„das Danach“; eingebaute Erklärungen. 
 
4. Stufe: 
Temporal und auf der Textebene zusammenhängendes Berichten; oft gerahmte Handlung; „Ge-
ordneter Ablauf typischer Elemente: Vorbereitung, Beginn Höhepunkt […]“; meist einheitliche 
Perspektive des Erzählens; Adressatenbezogenheit mit Erklärungseinschüben.  
 
Im Rahmen dieser Arbeit konnte das Kriterienraster nicht gemeinsam mit den Schülern erarbei-
tet werden, wie dies unter anderem BAURMANN (vgl. 2006, 146) fordert. Es ist dennoch so 
gestaltet, dass dieses auch für die Schüler als unterstützendes Medium dienen kann, wenn dies 
sprachlich modifiziert werden würde. Anhand dieses Rasters könnten auch präzise 
Rückmeldungen während des Schreibprozesses gegeben werden. 
Die Bewertung bezieht sich nicht nur auf das Endergebnis, sondern vorrangig auf das Konzept 
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9. Vorstellung der Vorgehensweise 
9.1 Erhebungsinstrumente 
Zur Analyse der Schüler einer Schule für Sprachbehinderte wurden vier Texte ausgewählt, 
welche im Rahmen des Unterrichts geschrieben wurden.4
                                            
4 Die Einverständniserklärung der Eltern liegt vor. 
 Die Entstehung zweier Texte konnte 
begleitet werden, während die anderen beiden Entstehungsgeschichten der Texte nur 
rekonstruktiv, anhand der Beschreibung der Lehrerin, dargestellt werden können. Für alle Texte 
wurde, in Anlehnung an das entwickelte Schreibkompetenzmodell sowie in Anlehnung an schon 
vorhandene Kriterienraster, ein Analyseraster entwickelt, welches unter anderem auch mögliche 
Schwierigkeiten während des Textproduzierens und deren Überwindungsmöglichkeiten berück-
sichtigt. Es handelt sich bei den Texten um eine Erlebniserzählung (Ferienerzählung), eine 
Phantasieerzählung (Weitererzählen eines vorgegebenen Anfangs), einen Bericht über ein 
Schulfest sowie um einen Bericht über einen Schullandheimaufenthalt. Alle Texte wurden auf 
dem Computer abgeschrieben, wobei alle vorgenommenen Korrekturen von Seiten der 
Lehrperson sowie von Seiten der Schüler auch aufgeschrieben wurden, damit eine möglichst 
genau Übereinstimmung der Texte mit der Abschrift sicher gestellt werden konnte. Im Anhang 
(Anhang 5 und 7) finden sich alle verwendeten Schülertexte. Die Texte der Vergleichsgruppe 
sind so ausgewählt worden, dass sich die Textsorten einander ähneln, um den Vergleich so 
genau wie möglich durchführen zu können. Im Rahmen dieser Arbeit war es leider nicht möglich, 
in beiden Klassen die gleichen Texte schreiben zu lassen. Das Analyseraster wird sowohl für 
die zu untersuchende Klasse als auch für die Vergleichsgruppe verwendet, während die 
Vergleichsgruppe in ihren Voraussetzungen allerdings nicht so ausführlich beschrieben werden 
kann. 
Wie schon in der Einleitung erwähnt, wurden aus Datenschutzgründen alle Namen verändert, 
auch in den Texten der Schüler. 
Diese Untersuchung erhebt keinen Anspruch auf Repräsentativität, da jede Schule für Sprach-
behinderte andere Schüler, mit anderen Fähigkeiten und Schwierigkeiten, aufnimmt, wodurch 
bei einer erneuten Untersuchung dieser Art an einer anderen Schule, möglicherweise ein ande-
res Ergebnis entstehen könnte. Allerdings besteht die Möglichkeit, Tendenzen bezüglich der Art 
und Weise des Verfassens von Texten zu erkennen. Außerdem ist die zu untersuchende 
Gruppe sehr klein. Acht Schüler und sechs Schüler einer Vergleichsgruppe können nicht 
aussagekräftig für alle Schüler sein. Der Vorteil an einer qualitativen Untersuchung wie dieser 
ist, dass individuelle Fördermöglichkeiten entwickelt werden können und dennoch eine grober 
Überblick geschaffen werden kann, wie Kinder mit Schwierigkeiten im Bereich der Sprache mit 
verschiedenen Schreibaufgaben umgehen. 
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9.2 Vorstellung der Schüler einer Schule für Sprachbehinderte 
Bei der zu untersuchenden Klasse handelt es sich um eine vierte Klasse mit elf Jungen 
zwischen zehn und elf Jahren. Zwei der Schüler haben einen Migrationshintergrund, wurden 
aber in Deutschland geboren. Die Texte dieser beiden Schüler werden bei der Analyse nicht 
hinzugezogen, da die Berücksichtigung der Zweisprachigkeit notwendig ist, welche in den Tex-
ten sichtbar wird (vgl. KNAPP 1999). Die schriftlichen Fähigkeiten können nicht analysiert werden,  
ohne zu berücksichtigen, dass diese beiden Jungen Deutsch als Zweitsprache erworben haben. 
Dies würde aber den Rahmen dieser Arbeit sprengen. Ein Schüler kam neu in die vierte Klasse 
und zwei weitere Schüler sind erst seit dem dritten Schuljahr in dieser Klasse. Mittlerweile ist ein 
Schüler von der Schule abgegangen, während ein neuer Schüler in die Klasse gekommen ist 
(seit Anfang 2008). Da dieser Schüler zwei der zu analysierenden Texte nicht geschrieben hat, 
werden seine Texte nicht in der Untersuchung verwendet. Vom dritten zum vierten Schuljahr hat 
sich die Klassenzusammenstellung geändert, wodurch diese zu einer reinen Jungenklasse 
wurde.  
Die Klasse wird hauptsächlich von zwei Lehrerinnen unterrichtet, wobei die Klassenlehrerin 
auch einen erheblichen Anteil alleine mit der Klasse verbringt. Die Klasse ist heterogen in Be-
zug auf ihre kognitiven, sprachlichen, aber auch sozialen Fähigkeiten. Bis auf zwei Kinder wur-
den alle schon für das erste Schuljahr in eine Schule für Sprachbehinderte eingeschult und wa-
ren auch vorher in einem Kindergarten für Sprachbehinderte. Die beiden anderen Schüler wur-
den zunächst in eine Grundschule eingeschult, nach der ersten Klasse wurde allerdings deut-
lich, dass sie überfordert waren. Die meisten Schüler haben eine lange Diagnose- und 
Therapielaufbahn hinter sich, die ihnen multiple Dyslalie sowie einen meist ausgeprägten 
Dysgrammatismus, Sprachentwicklungsverzögerung sowie bei einigen Schülern phonetische 
Aussprachestörungen diagnostizierte. Im Bereich der Aussprache ist die Sprachbehinderung 
bei allen, außer bei Sebastian, nicht mehr hörbar. Im schriftlichen und mündlichen Bereich wer-
den allerdings die Schwierigkeiten im semantisch-lexikalischen, kommunikativ-pragmatischen, 
schriftsprachlichen und morphologisch-syntaktischen Bereich erkennbar. Sebastian ist der ein-
zige Junge, der eine sehr ausgeprägte Sprachbehinderung in den verschiedensten Bereichen 
(insbesondere Reduktion von Mehrfachkonsonanz, stark ausgeprägtem sogenannten 
‚Dysgrammatismus’ sowie Wortfindungsschwierigkeiten) aufweist. Trotzdem hat er einen gro-
ßen Wortschatz, der erstaunlich für einen mittlerweile Zehnjährigen ist. Auch im Arbeits-
verhalten bzw. in der Arbeitsgeschwindigkeit ist die Klasse sehr heterogen. Deshalb ist es 
immer notwendig, zusätzliches Arbeitsmaterial für die ‚schnellen’ Schüler bereitzuhalten, da die 
Klasse insgesamt sehr motiviert und lernfreudig ist. Dennoch sind die Schüler oft sehr unruhig 
und stören sich häufig selbst bei der Arbeit. Schwierige familiäre Verhältnisse erschweren es 
den Kindern oft, sich auf eine ihnen gestellte Aufgabe zu konzentrieren, wodurch oft von Seiten 
der Lehrperson mehrmalige Aufforderungen zum Arbeitsbeginn, meist persönlich, notwendig 
sind. Die meisten Schüler haben eine geringe Frustrationstoleranz. Das wird deutlich, wenn sie 
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etwas nicht verstehen. Sie stehen dann oft den Tränen nahe, resignieren oder werden wütend. 
Mit viel Zuspruch und Aufmerksamkeit kann ihnen häufig geholfen werden, wodurch meist ein 
gutes Arbeitsergebnis entsteht. Die Schüler verlangen eine große Aufmerksamkeit von Seiten 
der Lehrperson. Diese individuellen Hilfestellungen sind allerdings sehr viel eher möglich als in 
einer Regelschule, da die Klassengröße von nur elf Schülern es eher zulässt. Trotzdem wäre 
eine häufigere Teamteachingsituation wünschenswert, um den Ansprüchen der Schüler gerecht 
zu werden. Oft fällt es den Schülern schwer, sich über eine positive Rückmeldung zu freuen, da 
sie sich selbst meist schlechter einschätzen, als sie es sind. Das Arbeiten im Team fällt den 
Schülern schwer. Sie arbeiten dann meist für sich und besprechen erst nach Bearbeitung der 
Aufgaben gemeinsam ihr Ergebnis, ohne dieses in der Gruppe erarbeitet zu haben. Häufig be-
steht auch die Schwierigkeit darin, dass manche Kinder mit anderen Kindern aus Sympathie-
gründen nicht in eine Gruppe möchten. Allerdings gab es oft auch Situationen, in denen sich die 
Klassengemeinschaft positiv darstellte. So helfen sich die Schüler gegenseitig, unterstützen 
einander, soweit sie dies können. 
Es werden im nächsten Kapitel die einzelnen Schüler, acht in der Zahl, vorgestellt.  
9.2.1 Schreibvoraussetzungen  
Im Folgenden werden die Schüler der zu untersuchenden Klasse einzeln vorgestellt, da auch 
deren Texte individuell analysiert und erst im Anschluss daran miteinander verglichen werden. 
Die individuellen Analysen sind im Anhang (Anhang 4) zu finden. 
 
Leon 
Leon ist Anfang dieses Schuljahres zehn Jahre alt geworden. Er ist sehr ehrgeizig in allem, was 
er tut. Meistens schneidet er sehr gut ab, hat aber dennoch immer das Gefühl, dass dies nicht 
gut genug ist. Er ist sehr ungeduldig, wenn er etwas sagen möchte oder eine Frage hat. Wenn 
er eine vorgegebene Aufgabe erhält, fällt es ihm oft nicht leicht, diese so zu erfüllen, wie es er-
wünscht ist. Oft hat er für eine Schreibaufgabe eine gute Idee, von der er allerdings nicht abse-
hen kann, wenn diese nicht zu der vorgegebenen Schreibaufgabe passt. In solchen Situationen 
zeigt sich, dass er über eine sehr geringe Frustrationstoleranz verfügt und sich selbst daran 
hindert, die Aufgabe erfüllen zu können. Leon schreibt generell gerne und ist sehr motiviert. Im 
Bereich des Überarbeitens fällt es ihm schwer, mit anderen Schülern zu kooperieren, ins-
besondere dann, wenn diese nicht so kompetent sind wie er. Er sieht im Überarbeiten nur eine 
Beschäftigungsaufgabe, die ihn nicht weiterbringt. Am liebsten hätte er eine Korrektur von der 
Lehrperson, um seinen Text neu zu verfassen und die Aufgabe abschließen zu können. Da 
seine Texte meistens gut bewertet werden, sieht er noch nicht den Sinn des Überarbeitens. 
Seine sprachlichen Schwierigkeiten zeigen sich primär im Bereich der Semantik, teilweise noch 
im Bereich der Grammatik. Da er beim Schreiben mehr Zeit zu Verfügung hat, über das, was er 
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schreiben möchte, nachzudenken, fallen diese Schwierigkeiten, welche im Bereich der münd-
lichen Sprache deutlich zu erkennen sind, nicht vorrangig auf. 
 
Ben 
Ben ist im März dieses Jahres zehn Jahre alt geworden und damit der jüngste in der Klasse. Er 
schreibt Erzählungen nicht so gerne wie Selbsterlebtes. Unter einem guten Text versteht er 
einen langen Text. Oft fällt es ihm schwer, mit dem Schreiben anzufangen. Er klagt dann dar-
über, dass ihm nichts einfalle. Beim Überarbeiten fällt es ihm schwer, den Text nach den 
bestimmten Kriterien zu bearbeiten, was aber auch daran liegt, dass er keine Motivation dazu 
hat, sich die Kriterien näher anzuschauen. Hat er einen Partner, der die Überarbeitung 
gewissenhaft angeht, beteiligt er sich auch daran. Leitet sein Partner die Situation nicht, arbeitet 
er von sich aus nicht. Generell fällt es ihm schwer, selbstständig zu arbeiten und er braucht 
ständige Rückmeldungen, ob seine bis zu diesem Zeitpunkt erstellte Arbeit richtig ist. Ben hat 
vor allem Schwierigkeiten im Bereich der Aussprache und Artikulation, was sich allerdings im 
Mündlichen mittlerweile nicht mehr zeigt.  
 
Robin 
Robin ist dieses Jahr zehn Jahre alt geworden. Er wurde zunächst in die Grundschule einge-
schult. Bei ihm wurden eine verzögerte Sprachentwicklung, phonologische und phonetische 
Schwierigkeiten sowie eine nicht altersgemäße Sequenzierung des Kurzzeitspeichers, festge-
stellt. Aufgrund dessen wurde er in die Schule für Sprachbehinderte eingeschult. Mittlerweile 
hat er keine gravierenden sprachlichen Schwierigkeiten mehr, sondern steht sich eher im Be-
reich seines Verhaltens oft selbst im Weg. Robin neigt dazu, ähnlich wie Leon, schnell wütend 
zu werden, wenn eine Situation nicht so verläuft, wie er es sich wünscht. Er schreibt gerne und 
viel, aber durch seine niedrige Frustrationstoleranz und geringe Akzeptanz von Neuem setzt er 
sich selbst unter Druck und kann nicht arbeiten. Dennoch kann er schließlich doch die 
Aufgabenstellung erfüllen und ist auch stolz auf seine Leistung, wenn er wieder einen langen 
Text geschrieben hat. Beim Überarbeiten ist er der einzige Schüler, der verstanden hat, wes-
halb überarbeitet werden soll und kann. Er hat das Prinzip der Umstellprobe verstanden und 
kann diese mittlerweile auch schon während des Schreibens nutzen. Robin hilft gerne seinem 




Tom ist Anfang dieses Jahres zehn Jahre alt geworden. Er besuchte, wie Robin zunächst eine 
Regelgrundschule in der ersten Klasse. Auch wurde er ein Jahr vor seinem eigentlichen 
Einschulungstermin eingeschult. Aufgrund von Konzentrationsschwierigkeiten, einer Schwäche 
im akustischen Kurzzeitgedächtnis und in der akustischen Differenzierung, wurde er in der 
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Schule für Sprachbehinderte aufgenommen. Seine größte Schwierigkeit im Schreiben, wie auch 
bei anderen schulischen Anforderungen, besteht darin, dass er alles möglichst schnell erledigen 
möchte und es ihm nicht wichtig ist, ob diese Aufgabe gewissenhaft erfüllt wurde, sondern nur, 
dass sie erfüllt wurde. Dies zeigt sich insbesondere daran, dass er keinen Wert auf ein ange-
messenes Schriftbild oder auf die richtige Orthographie legt. Insbesondere der Bereich der 
Orthographie ist ihm nicht wichtig, da er weiß, dass die Lehrerin die Texte Korrektur liest. Durch 
sein Bestreben, möglichst schnell mit der Aufgabe fertig zu werden, plant er die Aufgabe auch 
nicht, sondern fängt an zu schreiben, sodass seine Texte oft konfus wirken. Beim Überarbeiten 
macht er gut mit, wenn er einen Partner, wie z.B. Robin oder Leon, hat, der ihn unterstützt. 
 
Tobias 
Tobias wird Ende dieses Jahres zwölf Jahre alt und ist der Älteste in der Klasse. Er ist nach der 
zweiten Klasse in eine Regelgrundschule eingeschult worden, mittlerweile aber wieder an der 
Schule für Sprachbehinderte, da er den Anforderungen in der Regelgrundschule nicht gerecht 
werden konnte. Vor allem im Bereich der Phonologie hatte er Schwierigkeiten, aber auch Auf-
merksamkeitsprobleme. Teilweise ist die Stottersymptomatik noch erkennbar, aber nicht von 
Belang. Seine Schwierigkeiten liegen vor allem darin, dass er oft aus dem Unterrichts-
geschehen gedanklich aussteigt und deshalb anschließend nicht weiß, was er zu tun hat. Häu-
fig weiß er mehr, als seine Mitschüler, da er einiges aus der Regelgrundschule mitgenommen 
hat, was eventuell auch ein Grund sein kann, weshalb seine Aufmerksamkeit nicht immer 
konstant bleibt. Beim Verfassen von Texten hat er oft eine Idee, die er aber dann nicht 
verschriften kann. Während des Erklärens seiner Geschichte, fällt es ihm schwer, diese in eine 
Reihenfolge zu bringen, wodurch das Ergebnis des Schreibens oft nicht dem entspricht, was er 
ursprünglich vorhatte, da er seine Ideen nicht schriftlich versprachlichen kann. Beim Über-
arbeiten hält er sich in der Gruppenarbeit eher zurück, hilft den anderen Kindern auch nicht, 
obwohl er es könnte. Er hat auch noch nicht erkannt, weshalb er seinen eigenen Text 
überarbeiten soll, da für ihn die Handlung seines Textes verständlich ist.  
 
Fabian 
Fabian wurde Anfang des Schuljahres zehn Jahre alt. Die erste Klasse besuchte er in einer 
Regelgrundschule, wonach er aufgrund von Sprachentwicklungsverzögerungen, einer Wahr-
nehmungsschwäche und Verhaltensauffälligkeiten in die Schule für Sprachbehinderte umge-
schult wurde. Ihm fällt es oft schwer, dem Unterricht zu folgen, wenn er sich selbst unter Druck 
setzt, den Inhalt zu verstehen. Meistens begreift er dann nichts, fängt an zu weinen und setzt 
sich zusätzlich unter Druck. Erhält er ausreichend Zuwendung und wird ihm individuell erklärt, 
wie eine Aufgabe zu bearbeiten ist, kann er dies dann doch. Das Verfassen von fiktiven Texten 
fällt ihm sehr schwer, da ihm oft nicht einfällt, was er schreiben kann. War er an einem Erlebnis, 
welches er aufschreiben soll, selbst beteiligt, kann er mehr schreiben. Er überarbeitet seine 
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Texte gewissenhaft. Hier braucht er allerdings auch Unterstützung von einem anderen Schüler, 
der weiß, wie beim Überarbeiten vorzugehen ist. 
 
Jonas 
Jonas ist Ende letzten Jahres zehn Jahre alt geworden. Seine familiären Verhältnisse sind sehr 
inkonstant, was ihn oft sehr unglücklich macht. Er versucht diese Traurigkeit mit Verweigerungs-
haltung gegen die Lehrer zu verbergen. Die Geschehnisse zu Hause belasten ihn meist sehr, 
wodurch er sich häufig nicht gut konzentrieren kann. Aufgrund einer deutlichen 
Sprachentwicklungsverzögerung, Einschränkungen in der konkreten Sprachwiedergabe, 
Schwierigkeiten im phonetisch-phonologischen Bereich und Schwierigkeiten in der Grammatik, 
ist er in die Schule für Sprachbehinderte eingeschult worden. Beim Verfassen von Texten fängt 
er lange nicht an zu schreiben, sondern sitzt und wartet, bzw. baut Konstruktionen mit dem In-
halt seines Mäppchens. Hier hilft es auch nicht, ihm ermunternd zuzusprechen. Es ist allerdings 
nicht klar, ob er während dieses Wartens nicht schon sogenannte Prätextrevisionen durchführt, 
da er, fängt er an zu schreiben, das Wesentliche aufschreibt, ohne dass eine Lücke entsteht, 
allerdings auch ohne Ausschmückungen. Beim Überarbeiten ist er sehr gewissenhaft und arbei-
tet konzentriert mit seinem Partner zusammen und unterstützt diesen auch. 
 
Sebastian 
Sebastian ist Anfang dieses Jahres zehn Jahre alt geworden. Er ist der einzige Schüler, bei 
dem auch im mündlichen Bereich die Sprachbehinderung deutlich wird. Eingeschult in die 
Schule für Sprachbehinderte wurde er aufgrund multipler phonologisch-phonetischer Störungen, 
Schwierigkeiten in der Semantik (Rezeption und Produktion) und Morphologie. Im Bereich der 
Phonologie und der Morphologie hat er auch jetzt noch hörbare Defizite, welche sich in der 
schriftlichen Sprache noch stärker auswirken. Er weiß, dass er sehr große Schwierigkeiten im 
Bereich der Sprache hat und leidet auch darunter. Allerdings ist er auch froh, wenn ihn die Leh-
rer trotzdem verstehen und ist nicht extrem ehrgeizig, etwas an seiner Aussprache zu ändern. 
Prinzipiell schreibt er gerne Texte, hat auch immer spannende Ideen, kann diese sprachlich 
aber nicht so umsetzen, wie er es gerne würde, was er selbst auch weiß. Inhaltlich sind seine 
Geschichten meistens sehr gut, aber das Verständnis der Handlung wird durch die starken 
morpho-syntaktischen Abweichungen erschwert. Es ist beim Überarbeiten oft sinnvoll, wenn die 
Lehrperson neben ihm sitzt und Satz für Satz mit ihm bespricht. So kann sie ihr Verständnis 
abzusichern und dann gemeinsam mit ihm den Text bearbeiten. Zwar hilft Sebastian den ande-
ren Schülern bei der Überarbeitung gerne und hat auch verstanden, weshalb überarbeitet wer-
den soll, aber die anderen Schüler sind mit seinen Texten überfordert und können ihm nicht 
helfen. Mit Anleitung von Seiten der Lehrperson können der Arbeitspartner von Sebastian und 
Sebastian selbst Überarbeitungen vornehmen, was beide darin bestärkt, selbstwirksam zu sein.  
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9.2.2 Schreibprozess-Situation 
Jedes Thema, außer der Ferienerzählung, welches für einen Aufsatz verwendet wird, wird 
fächerübergreifend behandelt. Das bedeutet, der Aufsatz passt zu dem Thema, welches gerade 
auch in MeNuK behandelt wird. Somit können die Schüler ihr Vorwissen aktivieren. Oft wird für 
ein bestimmtes Thema in MeNuK recherchiert (Bücher aus der Bibliothek ausleihen, Internet-
recherche). Das Klassenzimmer verfügt mittlerweile über zwei Computer, wodurch diese auch 
zur Recherche genutzt werden können. Als die Klassenlehrerin die Schüler in der dritten Klasse 
übernahm, begann sie von Neuem mit der Vorbereitung für das Verfassen von Texten. Sie be-
sprach den Aufbau eines Aufsatzes: Einleitung- Hauptteil- Schluss, verschiedene Möglichkeiten 
einen Satz zu beginnen, den notwendigen Tempusgebrauch und Ähnliches. Im Klassenzimmer 
hängen auch mögliche Anfänge von Sätzen (Plötzlich, Am Morgen, Auf einmal, etc.). Im Fach 
Sprachbetrachtung wurde den Schülern die Umstellprobe erklärt, allerdings können dies die 
Kinder nur in Bezug zu diesem Unterricht und nicht auf das Verfassen der Texte übertragen 
bzw. anwenden. Bei der Ferienerzählung hatten die Schüler nur ein Wörterbuch als Hilfsmittel. 
Bevor die Phantasiegeschichte geschrieben, welche das fächerübergreifende Thema Wasser 
thematisierte, wurde zunächst das Rauschen des Meeres angehört. Im Anschluss daran ein 
Assoziationsalphabet zum Thema Wasser geschrieben, welches die Schüler als Anregung für 
ihre Geschichte nutzen konnten, ebenso wie ihre MeNuK-Unterlagen. Diese Hilfsmittel 
verwendeten sie allerdings kaum. Nur das Wörterbuch wurde gelegentlich gebraucht. Für den 
Schullandlheimbericht erhielten sie den in Stichworten zusammengefassten Ablauf eines Tages, 
welchen sie in einen Bericht umschreiben sollten. Alle Schüler hatten hier Schwierigkeiten, die 
Stichworte in einen zusammenhängenden Text zu fassen. Oft schrieben sie zu Anfang nur die 
Stichworte ab und reihten diese aneinander. Für den Bericht über ihr Klassenfest (Wüstenfa-
sching) konnten sie ihr Vorwissen, welches sie sich anhand von Recherche und der Vorberei-
tung des Festes angeeignet haben, aktivieren und zum Schreiben nutzen.  
Im Anschluss an das Verfassen des ersten Entwurfes, bespricht die Lehrerin immer mit jedem 
Schüler individuell dessen Text. Sie verbessert hier die Grammatik und Orthographie, wobei die 
Korrektur gemeinsam besprochen wird. Je nachdem, wie selbstständig ein Kind die Fehler in 
der Orthographie und der Grammatik verbessern kann, werden die Fehler teilweise nur 
angestrichen und die Verbesserung soll von dem Schüler eigenständig vorgenommen werden. 
Sebastian wird von der Lehrerin eine syntaktische Struktur vorgegeben. Im Anschluss an diese 
Besprechung sollen die Schüler ihren Text selbstständig überarbeiten. Bevor die Schüler in die 
vierte Klasse kamen, kannten sie die Methode der Schreibkonferenz nicht. Erst zu Beginn des 
vierten Schuljahres wurden sie, von mir, in die Arbeitsweise der Schreibkonferenz eingeführt. 
Anhand eines Rasters wurde, nach der gemeinsamen Besprechung mit der Lehrperson, eine 
Schreibkonferenz durchgeführt. Oft können die Schüler die Anforderungen noch nicht erfüllen 
bzw. ihre Texte deutlich verbessern, aber es sind Spuren ihrer Überarbeitung erkennbar. Sie 
stehen noch am Anfang der Überarbeitungskompetenz.  
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Die Aufsätze, mit Bezug auf das Konzept und die Überarbeitung, werden nach folgenden Krite-
rien von der Klassenlehrerin bewertet: logische Abfolge, Themenerfüllung, Einhalten der Struk-
tur, des Aufbaus eines Aufsatzes, Umsetzung der Verbesserungsvorschläge, z.B. „Dann“-Sätze 
ändern. Das Gesamtwerk wird benotet und individuelle Fortschritte werden berücksichtigt und 
positiv bewertet.  
Außerhalb des Deutschunterrichts wird vor allem in MeNuK geschrieben. Hier werden z.B. Bil-
der in eine richtige Reihenfolge gebracht und dazu etwas geschrieben, aus Texten Infor-
mationen gewonnen, Fragen zum Text beantwortet und anschließend präsentiert. In MeNuK 
werden Anlässe zum Verfassen von kurzen Texten geschaffen, die in der Unterrichtssituation 
sinnvoll erscheinen und dem jeweiligen Thema entsprechen. 
Bevor die Schreibkonferenz im Rahmen eines Praktikums eingeführt wurde, war die Klassen-
lehrerin mit dieser Arbeitsweise auch noch nicht vertraut, führte diese Methode aber weiter.  
9.3 Vorstellung der Vergleichsgruppe 
Die Texte der Vergleichsgruppe wurden von ihrer Lehrerin ausgewählt, die mit den Schülern die 
Texte geschrieben hat. Sie hatte nur die Vorgabe, dass es sich dabei um sehr gute aber auch 
um weniger gute Texte handelt, um ein möglichst breites Leistungs-Spektrum zu erhalten. So-
mit wurde schon vorab eine Selektion vorgenommen, welche möglicherweise die Analyse ver-
fälschen könnte. Dennoch können die Texte zu Vergleichszwecken hinzugezogen werden. 
Außerdem wurden die Texte so ausgewählt, dass sie auch in Bezug zu den Textsorten der 
Schüler der Schule für Sprachbehinderte (Erzählung, Bericht) stehen. Vorbereitet wurde die 
Klasse auf das Verfassen der Texte, indem mit ihnen der Aufbau ausführlich besprochen wurde 
(Einleitung, Hauptteil, Schluss, Arbeit mit W-Fragen) sowie Stilmittel, wie Satzanfänge, Nutzen 
von Adjektiven, Verwenden der wörtlichen Rede und weitere sprachliche Mittel wurden themati-
siert und Übungen dazu gemacht. Schreibkonferenzen wurden nur als Übungsmethode ein-
gesetzt, wozu kurze Übungstexte von den Schülern geschrieben und anschließend nach be-
stimmten Kriterien überarbeitet wurden. Da die Schüler die Überarbeitung nach Aussage der 
Lehrerin nicht zufriedenstellend umsetzen konnten, wurde nur eine Übung aus der Über-
arbeitung konzipiert und nicht als Schreibprozessaspekt genutzt. Es wurden verschiedene Text-
sorten behandelt. Sachtexte fallen ihnen leichter zu schreiben als fiktive Geschichten, da sie 
schon eine thematische Vorgabe haben. Auch in dieser Klasse werden in MeNuK Texte 
geschrieben und genutzt, um Präsentationen zu gestalten. Die Aufsätze werden anhand einer 
Kriterienliste bewertet, welche die Eltern auch erhalten, um die Bewertung transparent zu 
gestalten. Es wird dabei die Einleitung, der Hauptteil und der Schluss, sowie das Verwenden 
von sprachlichen Mitteln berücksichtigt, Orthographie und Grammatik werden korrigiert, aber 
nicht benotet. Beim Verfassen eines Aufsatzes, welcher zur Benotung geschrieben wird, wird 
nur eine Version geschrieben und keine Überarbeitung vorgenommen. Es findet folglich kein 
Schreibprozess, im Sinne der Schreibforschung, statt. Dennoch ist der Vergleich der Texte 
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möglich, da die Erstentwürfe der Schüler der Schule für Sprachbehinderte vorhanden sind und 



































11. Fördervorschläge für die Schüler einer Schule für Sprachbehinderte  
 115 
10. Analyse der Schülertexte nach ausgewählten Aspekten 
Das in Kapitel 8 vorgestellte Analyseraster wurde für die Untersuchung der Texte beider 
Schülergruppen eingesetzt. Die Ergebnisse sollen wie folgt dargestellt werden: zunächst wer-
den die Ergebnisse bezüglich der Schüler einer Schule für Sprachbehinderte dargestellt, 
woraufhin diese mit den Ergebnissen der Schüler einer Regelgrundschule verglichen werden. 
Im Anschluss daran wird zusammenfassend dargestellt, welche Unterschiede und welche 
Gemeinsamkeiten zu verzeichnen sind. Die expliziten Analysen der jeweiligen Schülertexte sind 
im Anhang (Anhang 4 und 6) zu finden. 
Es wurden Texte von acht Schülern untersucht. Von Tobias, Sebastian und Tom liegen nur drei 
Texte vor, da sie jeweils einen der vier Texte nicht mitgeschrieben haben. So wurden insgesamt 
neunundzwanzig Texte der Schüler einer Schule für Sprachbehinderte und insgesamt zwölf 
Texte von sechs Schülern einer Regelgrundschule analysiert. 
Während die Ferienerzählung und die Fortsetzungsgeschichte, der Schüler der Schule für 
Sprachbehinderte, mit der Autorin dieser Arbeit geschrieben wurden, wurden die weiteren Texte 
in Abwesenheit dieser verfasst. 
10.1 Ergebnisse: Schreibkompetenz der Schüler einer Schule für Sprach-
behinderte  
Bevor die Ergebnisse im Folgenden in der Reihenfolge des Analyserasters dargestellt werden, 
wobei die Reihenfolge der Analysekriterien keiner Hierarchie oder Wertung entspricht, soll auf 
die Fragen von FIX (2003a, 262), eingegangen werden: 
• „Welches Wissen wurde im vorausgehenden Unterricht bereitgestellt, welches nicht? 
Wurden ähnlich strukturierte Texte rezipiert?“ 
Zu Beginn der dritten Klasse bearbeitete die Klassenlehrerin den klassischen Aufbau einer 
Erzählung mit ihren Schülern: Einleitung – Hauptteil - Schluss. Sie besprach mit ihnen, wie sie 
einen Satz beginnen könnten und schrieb verschiedene Satzanfänge auf ein Plakat, welches in 
der Klasse sichtbar aufgehängt wurde. Das Schreiben von Berichten bzw. Rezipieren von 
Wissen war und ist ebenfalls Gegenstand des Sachunterrichts, wodurch den Schülern diese Art 
des Schreibens vertraut ist. Im Sprachunterricht wurden Satzgliedanalysen vorgenommen, 
Wortfelder und Wortfamilien zu einem bestimmten Thema, welches gerade aktuell war, 
gesammelt. Die Texte wurden immer in Bezug zu einem übergeordneten Thema geschrieben, 
wodurch die Schüler ein entsprechendes Vorwissen zu der jeweiligen Thematik hatten. 
 
• „Waren Mitschüler beteiligt? Wurde der Text in einer Schreibkonferenz besprochen?“ 
Die ersten beiden analysierten Texte wurden in einer Schreibkonferenz, mit Hilfe eines 
Kriterienrasters, besprochen. Die Schreibkonferenz wurde Anfang des vierten Schuljahres 
eingeführt. Inwieweit und mit welchen Kriterien das Arbeiten in einer Schreibkonferenz 
weitergeführt wurde, kann nicht gesagt werden. Nach Aussage der Klassenlehrerin habe sie die 
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Schreibkonferenz auch angewendet, allerdings nicht mit dem erhofften Erfolg, da die Schüler 
ihre Texte kaum selbstständig überarbeitet hätten. 
 
• „Gab die Lehrperson verbale Impulse?“ 
Der Text wurde zunächst auf einem Konzeptpapier verfasst, wonach im Gespräch mit der 
Klassenlehrerin eine Überarbeitung gemeinsam mit dem jeweiligen Schüler stattfand. Die ersten 
beiden Texte (Erlebniserzählung und Fortsetzungsgeschichte) wurden nur orthographisch 
berichtigt, wonach die Schüler, mit einem Kriterienraster und mit Anregungen (in Form von 
Fragen an den jeweiligen Text) von Seiten der Lehrperson in einer Schreibkonferenz mit jeweils 
zwei Schülern ihre Texte selbstständig überarbeiten sollten. Hier war gelegentlich auch eine 
Hilfestellung der Lehrperson notwendig, da die Schüler ihre Texte nur in geringem Maße kritisch 
betrachten konnten. Bei den beiden Berichten wurde der Text gemeinsam mit der Lehrperson 
(der Klassenlehrerin) nach der Erstfassung besprochen und an einigen Stellen geändert. Die 
Orthographie wurde von der Lehrperson berichtigt. 
 
• „Ist dem Kind eine Bewertungssituation bewusst oder nicht (im Sinne von ‚kommunikativer 
Erwünschtheit’)?“ 
Den Schülern war bewusst, dass diese Texte bewertet werden, worauf sie auch Wert legten. Es 
kann nicht gesagt werden, inwieweit die Schüler ihre Texte an die Erwartungshaltung der 
Lehrperson anpassten. Dennoch wurde als Adressat wahrscheinlich nur die Lehrperson 
angesehen, auch wenn deutlich gemacht wurde, dass z.B. die Fortsetzungsgeschichten in 
einem kleinen Buch zusammengefasst und jeder die Berichte seiner Mitschüler über den 
Schullandheimaufenthalt in den Ordner über diesen sammeln wird. 
 
• „Lassen der Aufgabenkontext und die Unterrichtssituation eher personale oder 
kommunikative Funktionen des Schreibens erwarten? (z.B. Schreiben für sich selbst oder 
Veröffentlichung einer Textsammlung?)“ 
Die Aufgabenkontexte ließen eher kommunikative Funktionen des Schreibens erwarten, da 
zumindest zwei der vier Texte in der Klasse veröffentlicht wurden. Die anderen Texte waren 
zumindest an die Lehrperson als Adressaten gerichtet, da diese den Text zur Bewertung las. 
Kein Text wurde ausschließlich für den Schüler selbst geschrieben, sondern unterstand jedes 
Mal einer Bewertungssituation und wurde somit von Zweiten gelesen. 
 
Institutionelle, situative Rahmenbedingungen 
Die Klasse besteht aus elf Schülern und wird in einigen Stunden von zwei Lehrern betreut, wo-
durch auf jeden Schüler individuell eingegangen und ihm die notwendige Hilfestellung gegeben 
werden kann. Eine Lehrperson kann in einen angrenzenden Raum mit einem Schüler gehen, 
um mit ihm gemeinsam eine Lösung für seine Schwierigkeiten zu suchen, während die andere 
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Lehrperson die Klasse beaufsichtigt. Auch kann die Lehrperson während des Schreibens jeden 
Schüler unterstützen. Aufgrund der geringen Schülerzahl, erhält jeder Schüler ausreichend 
Möglichkeiten, mit der Lehrperson ins Gespräch zu kommen und diese um Rat zu fragen. Da 
die Klasse in fast allen Stunden von der gleichen Lehrperson unterrichtet wird, ist es möglich, 
die Stunden variabel zu gestalten, wodurch die Schüler ausreichend Zeit für die Bearbeitung 
ihrer Schreibaufgabe erhalten können. Auch können sich die Schüler gegenseitig helfen und 
z.B. während der Schreibkonferenz auf den Nebenraum oder auf den Flur, in welchem Tische 
und Stühle vorhanden sind, ausweichen, um ausreichend Ruhe zum Arbeiten in Anspruch zu 
nehmen. 
 
Wie schon in 9.2 erwähnt, haben alle Schüler unterschiedliche Voraussetzungen, die sie als 
Autor eines Textes mitbringen. Jeder Schüler geht anders an die an ihn gestellte Aufgabe heran 
und nutzt andere Strategien zur Bewältigung von auftretenden Schwierigkeiten. 
Anhand der aufgestellten Kriterien sollen nun die Ergebnisse der Analyse zusammenfassend 
dargestellt werden. Die ausführlichen Analysen aller Texte des jeweiligen Schülers sowie die 
zusammenfassende Darstellung in tabellarischer Form sind im Anhang (Anhang 3) zu finden. 
Bezüglich einzelner Kriterien werden zusätzlich Hypothesen aufgestellt, die auch als solche 
angesehen werden, da diese, aufgrund der geringen Schüleranzahl, nur bedingt bzw. nur bezo-
gen auf diese Schülergruppe und nicht auf andere übertragen, bestätigt werden können. 
Zusätzlich zum Analyseraster werden eigene Beobachtungen während der Schreibphasen zur 
Bewertung hinzugezogen, welche sich allerdings nur auf die ersten beiden Texte beziehen. 
Gelegentlich wird im Folgenden, in Anlehnung an die zusammenfassende Darstellung im An-
hang, von Text 1, 2, 3, und 4 gesprochen. Hierbei handelt es sich um folgende Texte: 
Text 1: Ferienerzählung; Text 2: Fortsetzungsgeschichte; Text 3: Bericht über den Wüsten-
fasching; Text 4: Bericht über den Schullandheimaufenthalt.  
 
1. Sprachliche Richtigkeit 
 Alphabetische Strategie 
1.1 Orthographie 
Sieben von acht Schülern haben die alphabetische Strategie noch nicht überwunden. Ben ist 
der einzige Schüler, der die alphabetische Strategie nur noch dann anwendet, wenn es sich, 
wahrscheinlich, um für ihn unbekannte Wörter handelt. Dass Ben viele Wörter richtig schreibt 
kann auch daran liegen, dass er intensiv das jedem Schüler zur Verfügung stehende Wörter-
buch nutzt. Sebastian ist der einzige Schüler, der die alphabetische Strategie überwiegend 
nutzt. Er orientiert sich dabei an seiner eigenen, fehlerhaften Aussprache, wodurch viele Wörter 
kaum als die von ihm gemeinten erkennbar sind. Gelegentlich werden auch von Leon und Jo-
nas die Wörter so verschriftet, dass sie nicht leicht zu erlesen sind, allerdings nicht aufgrund 
ihrer Aussprache. Fünf von acht Schülern (Leon, Robin, Jonas, Sebastian und Tom) ersetzen 
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kontinuierlich Buchstaben durch andere, da sie sich an der alphabetischen Strategie orientieren. 
Insbesondere betroffen sind die Grapheme <t; p; k>, die den stimmlosen Plosiven zuzuordnen 
sind, welche durch die Grapheme <d; b; g> ersetzt werden, die wiederum den stimmhaften 
Plosiven zuzuordnen sind. So wird ersichtlich, dass hier eine Stimmgebung stattfindet. Auch 
wird das Phonem /ʃ/ (stimmloser Frikativ), welches als Graphem <sch> verschriftet, auch bei der 
Verschriftung der Grapheme <st> oder <sp> bei der Aussprache verwendet, allerdings nicht als 
<sch> verschriftet wird. Hier wird von einigen Schülern eine Übergeneralisierung vorgenommen, 
da sie sich an ihrer Aussprache orientieren und dementsprechend statt <st> <schd> bzw. statt 
<sp> <schb> verschriften.  
 
 Auslassung einzelner Buchstaben/ Einzelne Buchstaben innerhalb des Wortes ver-
tauscht 
Drei von acht Schülern lassen regelmäßig Buchstaben in ihren Wörtern aus, was unter anderem 
daran liegen kann, dass sie sich vor allem auf den Inhalt konzentrieren und schon in Gedanken 
bei dem nächsten Wort sind, während sie das erste noch nicht vollständig geschrieben haben. 
Tom hat besondere Schwierigkeiten, sich auf die Rechtschreibung zu konzentrieren, was auch 
schon beim Abschreiben von Wörtern auffiel. Wahrscheinlich betrachtet er die Wörter nicht als 
Ganzes, sondern fragmentweise, wodurch ihm die fehlenden Buchstaben nicht auffallen. Diese 
Vermutung wird dadurch erhärtet, dass Tom innerhalb des Wortes auch die darin enthaltenen 
Buchstaben vertauscht. Bei Sebastian entstehen wahrscheinlich die Auslassungen, da er auch 
in der mündlichen Sprache Laute auslässt, wodurch diese bei ihm auch nicht in die 
Schriftsprache übertragen werden. Robin ist ein schneller Schreiber, der gerne viel schreibt. 
Aufgrund dessen fällt es ihm schwer, auch auf seine Schreibung zu achten. Da er weiß, dass er 
seinen Text überarbeiten kann, achtet er eventuell gerade deshalb nicht auf seine Schreibung, 
sondern verstärkt auf den inhaltlichen Aspekt.  
 
 Nutzen von Orthographieregeln 
Bei sechs von acht Schülern konnte erkannt werden, dass Orthographieregeln angewandt wer-
den. Diese Regeln werden übergeneralisiert, also experimentell genutzt, sind aber schon im 
Wissensbestand  der Schüler vorhanden. 
 
 Groß- und Kleinschreibung 
Bei allen Schülern wird die Groß- und Kleinschreibung nicht kontinuierlich angewendet. Leon, 
Robin und Ben sind die einzigen Schüler, die bei mindestens zwei Texten meistens die Groß- 
und Kleinschreibung korrekt anwenden, allerdings verwenden sie diese in anderen Texten auch 
nicht immer korrekt. Hier liegt wiederum die Vermutung nahe, dass sich die Schüler im 
Schreibfluss nicht auf die Groß- oder Kleinschreibung konzentrieren, sondern mehr mit dem 
Inhalt beschäftigt sind.  
 




Alle Schüler wenden Doppelkonsonanz nur gelegentlich an. Jonas und Ben wenden diese noch 
am häufigsten an, Robin am wenigsten. Es zeigt sich also, dass alle Schüler grundsätzlich über 
die Schreibung von Doppelkonsonanz etwas wissen, wahrscheinlich aber noch nicht die da-
hinter stehende Regelmäßigkeit erfasst haben („Folgen dem kurzen Vokal zwei verschiedene 
Konsonanten, so wird die Kürze nicht extra gekennzeichnet. […] „Folgt dem kurzen Vokal nur 
ein Konsonant, wird er meistens doppelt geschrieben“ (HERINGER 1997, 138).). 
 
 Kennzeichnung langer Vokale, wenn notwendig 
Sieben von acht Schülern kennzeichnen lange Vokale, wenn dies notwendig ist. Diese Kenn-
zeichnung ist allerdings selten oder wird übergeneralisiert, also auch dann, wenn dies nicht not-
wendig ist. Dies zeigt, dass die Schüler eine Regelmäßigkeit grundsätzlich verstanden haben, 
diese aber noch nicht richtig anwenden können: „Oft wird die Länge eines Vokals nicht gekenn-
zeichnet“ (HERINGER 1997, 140). Im Grundwortschatz, den die Schüler schreiben können sollen, 
sind wahrscheinlich schon einige Wörter vorhanden, die einen langen Vokal kennzeichnen, z.B. 
durch ein dahinterstehendes <h> oder ein <e> nach einem <i>. Eventuell wurden derartige 
Wörter auch schon im Sprachunterricht thematisiert. So haben die Schüler ein noch nicht 
fundiertes Hintergrundwissen, dass es Wörter mit langen Vokalen gibt, in denen diese Vokale 
mit einem anderen, dahinterstehenden Buchstaben, gekennzeichnet werden. Dadurch können 
die Übergeneralisierungen entstehen, wie z.B. bei dem Wort <wir>, welches als <wier> von 
einigen Schülern geschrieben wird. 
 
 Gelegentliche Zusammenschreibung von allein stehenden Wörtern (keine Spatien) 
Drei von acht Schülen schreiben einige Wörter zusammen, welche durch Spatien getrennt wer-
den müssen. Es ist nicht klar, ob die Schüler diese Wörter als Ganzes ansehen und die Wort-




Alle Schüler verwenden primär das Perfekt als Tempusform. Meistens ist die Konjugation dabei 
richtig. Sebastian ist der einzige Schüler, der noch Schwierigkeiten in der Zeitenbildung des 
Perfekts hat. Treten auch bei anderen Schülern Schwierigkeiten bei der Bildung des Perfekts 
auf, belaufen sich diese auf die Wahl des richtigen Auxiliars oder der Auslassung des Vollverbs. 
Vier von acht Schülern haben in Text 3 bzw. einmal Text 4 das Plusquamperfekt angewendet. 
Wurde dieses verwendet, wurde gleichzeitig auch das Präteritum angewendet. Es könnte sich 
hierbei um eine Art Übergangsstadium hin zum Verwenden des Präteritums als Tempus der 
Schriftlichkeit handeln. Das Plusquamperfekt wird hier nicht in seiner üblichen Funktion 
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angewendet (als Darstellung eines abgeschlossenen Geschehens, welches noch nachwirkt (vgl. 
HERINGER 1997, 19)), sondern wird als Tempus genutzt, das Geschehen beschreibt, die 
vergangen und abgeschlossen sind (vgl. HERINGER 1997, 18).Somit wird das Plusquamperfekt 
anstelle des Präteritums genutzt. Dies könnte daran liegen, dass es für die Schüler möglicher-
weise einfacher ist, das Auxiliar des Perfekts in die Vergangenheitsform zu setzen, wodurch die 
Verbklammer erhalten bleibt und nicht das Auxiliar wegfällt und das Vollverb neu, im Präteritum, 
konjugiert werden muss. Das Präteritum wird auch angewendet und dann meistens in korrekter 
Form. Gelegentlich (von Sebastian oft) werden regelmäßige Verformen auf unregelmäßige 
übergeneralisiert. Wird das Präsens angewendet, werden die Verben richtig konjugiert.  
Robin und Sebastian trennen gelegentlich Verben morphematisch, obwohl diese eigenständige 
Wörter sind und nicht zwei verschiedene. Meist handelt es sich dabei um Präfixe, die vom Kern-
morphem abgetrennt werden (z.B. an gerufen). Auch werden von diesen beiden Schülern 
Morpheme ausgelassen (allerdings nur in einem Text). Generell haben sieben von acht Schü-
lern im Bereich der Konjugation keine großen Schwierigkeiten. Auch die Verben im Plural wer-
den meist richtig konjugiert.  
 
 Deklination, generell 
Alle Schüler haben prinzipiell keine Schwierigkeiten beim Deklinieren von Nomen und  Adjek-
tiven. Fünf von acht Schülern schreiben zusammengesetzte Nomen (Komposita) getrennt, also 
als zwei eigenständige Wörter auf. 
 
 Kasus 
Die Wahl des richtigen Kasus fällt den meisten Schülern schwer. Oft werden bestimmte Kasus 
auf andere übergeneralisiert. CLAHSEN (vgl. DANNENBAUER 2002, 110 ff) zeigt in seinen Phasen 
des Grammatikerwerbs, dass diese Übergeneralisierung in jeder Grammatikentwicklung normal 
ist. Allerdings sollte ca. ab  3;6  Jahren über die wichtigsten Formen des Kasussystems im 
Deutschen verfügt werden. Akkusativ und Dativ werden erst am Ende dieser Phase richtig 
angewendet. Da sich CLAHSEN auf die Normalentwicklung des kindlichen Spracherwerbs be-
zieht, kann diese natürlich nicht einfach auf Kinder mit Problemen in der Sprachentwicklung 
übertragen werden, allerdings wird im Folgenden deutlich, dass die meisten Schüler diese 
Phase noch nicht vollständig abgeschlossen haben, da sie häufig noch Schwierigkeiten haben, 
den richtigen Kasus zu verwenden. Den Nominativ wenden alle Schüler richtig an, dieser Kasus 
wird auch übergeneralisiert anstelle des Akkusativs. Außer Fabian kommt dies bei allen Schü-
lern vor. Von zwei Schülern wird der Nominativ anstelle des Dativs verwendet. Nur drei Schüler 
wenden den Genitiv an, Robin wendet diesen sogar in drei Texten an. Leon verwendet den 
Genitiv anstelle des Akkusativs. Dativ und Akkusativ werden von allen Schülern regelmäßig 
angewendet. Vier Schüler verwenden den Akkusativ anstelle des Dativs und zwei Schüler den 
Dativ anstelle des Akkusativs. Wiederum von zwei Schülern wird der Dativ anstelle des Genitivs 
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eingesetzt. Die Artikelwahl wird nur von Sebastian gelegentlich nicht richtig beherrscht. Anhand 
dieser Darstellung wird deutlich, dass zwar alle Schüler zumindest Nominativ, Dativ und 
Akkusativ, aber auch noch häufig einige Kasus übergeneralisiert anwenden.  
 
 Sätze anhand grammatikalischer Konventionen gebildet 
1.3 Satzbau 
Fünf von acht Schülern bilden ihre Sätze anhand grammatikalischer Konventionen, während 
drei dies meistens oder nicht immer tun. Fünf Schüler wählen nicht immer die richtige 




Nur Sebastian verwendet die V1-Stellung einmal, als er einen Aufforderungssatz formuliert. Alle 
Schüler nutzen die V2-Stellung sowie die Verbklammer. Außer bei Sebastian ist die Verbklam-
mer bei den Schülern korrekt. 
 
 Subjekt-Verb-Kongruenz (S-V-K) 
Bei sieben von acht Schülern besteht kontinuierlich eine S-V-K. 
 
1.4 Zeichensetzung 
Meistens wird der Punkt als Satzschlusszeichen gesetzt. Dennoch werden die Satzschluss-
zeichen auch noch ausgelassen. Nur jeweils ein Schüler setzt einmal ein Ausrufezeichen bzw. 
ein Fragezeichen. Kommata werden von sechs Schülern als Aufzählungszeichen verwendet 
und von vier Schülern als Trennung zwischen Haupt- und Nebensatz. Anführungszeichen wer-
den nur von drei Schülern eingesetzt. 
 
2. Sprachliche Angemessenheit 
2.1 Wortwahl/ Wortschatz (Semantik) 
Die Wahl des Wortschatzes ist meist angemessen. Nur fünf Schüler verwenden affektive 
Markierungen, um ihren Text auszuschmücken, allerdings werden diese auch nur selten ge-
nutzt. Ob dies daran liegt, dass den Schülern das notwendige Repertoire an Adjektiven und 
anderen affektiven Markierungen fehlt, oder ob sie noch kein Wissen über die Verwendung die-
ser erworben haben, kann nicht gesagt werden. Bei einem Schüler (Sebastian) ist es aufgrund 
der Verschriftung der eigenen Aussprache und der darauf folgenden Schwierigkeit, seine Worte 
erlesen zu können, nicht ganz klar, über welchen Wortschatz er verfügt. Von sieben Schülern 
werden die Ereignisse in einigen Texten genau beschrieben. 
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2.2 Erkennen der Funktionalität von konzeptioneller Mündlichkeit und konzeptioneller 
      Schriftlichkeit 
 
Alle Schüler haben die Bedeutung grundsätzlich verstanden, auch wird konzeptionell schriftlich 
geschrieben, wird von der Verwendung des Tempus Perfekt abgesehen. Dennoch schreiben 
sechs Schüler in Anlehnung an das mündliche Erzählen, indem der Text den Anschein erweckt, 




a) der Aufgabe angemessen formuliert 
Alle Schüler haben meist einen, der Schreibaufgabe angemessenen, Sprachstil. Fünf Schüler 
schreiben regelmäßig in Umgangssprache, zwei Schüler schreiben gelegentlich in unvollständi-
gen Sätzen, wodurch die Angemessenheit verringert wird. Sechs Schüler wenden in den beiden 
ersten Texten (Ferienerzählung, Fortsetzungsgeschichte) feste Formeln an, welche häufig 
Bestandteil von Erzählungen sind (z.B. Und wenn sie nicht gestorben sind…).  
 
b) Syntax 
Alle Schüler formulieren einfache Sätze. Erst ab Text 3 wenden alle Schüler auch Satzgefüge 
an. Diese dominieren dann auch. Daraus kann geschlossen werden, dass sich die Schüler von 
Beginn des Schuljahres bis zur Mitte und gegen Ende in ihrer Schreibentwicklung weiterentwi-
ckelt haben. Eine weitere Möglichkeit kann auch der Start des Leseprojekts »Antolin« sein. 
Durch das vermehrte Lesen wurde eventuell das Satzmodell einiger Bücher unwillkürlich 
übernommen. Der Konnektor ‚und’ wird von allen Schülern als Satzverknüpfungselement ge-
nutzt. Vier Schüler beginnen in einigen Texten die Sätze miteinander in Beziehung zu setzen. 
Fünf Schüler setzen die Sätze in einigen Texten schon häufiger in Bezug zueinander. Sieben 
Schüler bilden Hauptsatz-Nebensatz-Konstruktionen. Robin strukturiert die Nebensätze noch 
als Hauptsätze. Vier Schüler bilden Nebensatz-Hauptsatzkonstruktionen. Hauptsatz- Hauptsatz-
konstruktionen werden nur von Ben vorgenommen sowie ein zeitlich rückblickender Satz. Zwei 
Schüler bilden einen eingeschobenen Gliedsatz und ein Schüler zeigt eine Nebensatz-Neben-
satz-Konstruktion.  
Es wird also deutlich, dass vor allem einfache Satzgefüge konstruiert werden und diese in Tex-
ten, welche erst gegen Ende der vierten Klasse verfasst wurden.  
 
Meistens steht das Subjekt am Satzanfang. Aber auch Konnektoren sind vielfältig vertreten. Im 
Folgenden sollen nur die Konnektoren aufgezählt werden, die meistens gewählt wurden. Die 
Konnektoren ‚dann’ und ‚danach’ sind bei sechs Schülern vertreten. Auch ‚da’ (4/8 Schülern), 
‚und’ (3/8) und ‚nachdem’ (3/8) wird angewendet. Sechs Schüler setzen an den Satzanfang eine 
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temporale adverbiale Bestimmung und fünf Schüler eine lokale adverbiale Bestimmung. Das 
Objekt wird von vier Schülern an den Satzanfang gestellt. Hier wird deutlich, dass die Schüler 
eher über ein kleines Repertoire an Stilmitteln verfügen, wie sie einen Satz beginnen können 
bzw. wie sie die Sätze miteinander in Beziehung setzen. Dadurch wirken die Texte oft eher 
linear und reihend als ein komplexes Ganzes. 
 
c) Figurenrede 
Nur drei Schüler verwenden die wörtliche Rede. Ben nutzt diese auch in einem Bericht, obwohl 
diese dort eigentlich nicht gebraucht wird. Doppelpunkt und Anführungszeichen werden nur von 
Tobias kontinuierlich angewendet, wenn er diese auch falsch herum setzt (Satzbeginn: 
Anführungszeichen oben; Satzende: Anführungszeichen unten). Fünf Schüler wenden indirekte 
Rede an (wenn auch selten); zwei Schüler schreiben indirekte Gedanken (einmal). Dies zeigt 
wieder, dass das szenische Sprechen, was in der Regel typisch für eine Erzählung ist (vgl. FIX 
2006, 108), von den untersuchten Schülern der Schule für Sprachbehinderte so gut wie gar 
nicht angewendet wird. Dass Tobias dieses szenische Sprechen nutzt, könnte daran liegen, 
dass er nach der zweiten Klasse einige Zeit eine Regelgrundschule besuchte und dort diese Art 
des Schreibens dominierte. 
In der Regel wird in der Form des Ich-Erzählers oder in der Form des Wir-Erzählers geschrie-
ben. Fünf Schüler wenden den personalen Erzähler bei der Fortsetzungsgeschichte an, da 




Vier Schüler haben in allen von ihnen analysierten Texten die Schreibaufgabe angemessen 
formuliert. Zwei Schüler haben in jeweils einem Text die Aufgabe nicht angemessen erfüllt, da 
sie den vorgegebenen Anfang bei ihrer Weiterführung nicht angemessen beachtet und somit 
eine davon unabhängige Geschichte geschrieben haben. Bei sechs Schülern ist die Zeitspanne, 
in der die Handlung stattfindet, nicht klar erkennbar. Von diesen sechs Schülern bezieht sich 
das bei vier Schülern auf einen Text und bei zwei Schülern auf zwei Texte. Diese Schwierig-
keiten der zeitlichen Darstellung zeigten sich nur in den erzählenden Texten und nicht in den 
Berichten. 
Ein Schüler stellte nur das Wichtigste sehr kurz dar. 
 
Alle acht Schüler verfügen beim Schreiben ihrer Texte über eine inhaltlich-sachliche Kompetenz. 
Drei der Schüler zeigten noch Unsicherheiten auf. Bei einem dieser Schüler war es, aufgrund 
der teilweise kaum lesbaren Wörter, nicht einfach zu erkennen, über welche inhaltlichen 
Kompetenzen er konkret verfügt. Möglicherweise wusste er alle Begriffe, konnte diese aber 
3.2 Inhaltlich-sachliche Kompetenz 
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nicht angemessen verschriften, wodurch ein unsicherer Eindruck entstand. Zwei der Schüler 
weisen jeweils bei einem Text keine inhaltlich-sachliche Kompetenz auf, da sie den vorgegebe-
nen Anfang nicht ausreichend analysiert haben, um diesem inhaltlich folgen zu können. 
 
3.3 Umfang: Explizität/ Implizität 
Alle acht Schüler weisen eine geringe Explizität in ihren Texten auf. Oft reicht diese für ein 
grundsätzliches Verständnis des Inhalts aus, allerdings werden keine näheren Erklärungen und 
Ausschmückungen in den Text eingebaut, die das Verständnis erleichtern. Zwei Schüler lassen 
in zwei Texten (beides Mal Bericht) ein gutes Zusammenspiel von Explizität und Implizität 
erkennen, während dies drei Schüler bei einem Text ebenfalls zeigen (einmal Bericht, einmal 
Ferienerzählung). Ein Schüler beschreibt eine Teilhandlung sehr explizit, während er die 
restliche Handlung eher implizit erzählt. Sechs von acht Schülern schreiben eher reihend bzw. 
linear, d.h. sie beginnen zwar, die Sätze miteinander in Beziehung zu setzen, aber die Sätze 




Sieben Schüler zeigen in jeweils einem Text (sechs Mal Fortsetzungsgeschichte, einmal Ferien-
erzählung) besonders interessante Stellen für den Leser. Diese Erkenntnis ist natürlich auch 
subjektiv geprägt und wird von Leser zu Leser verschieden bewertet. Dennoch wird deutlich, 
dass die Schüler eher ohne Höhepunkte oder ausschmückende Stellen schreiben. Zwei Schüler 
stellen in jeweils einem Text nur das für das Verständnis Notwendige dar. Bei allen Schülern ist 
in der Ferienerzählung eine deutlich subjektive Prägung des Erzählens deutlich, was zu er-
warten war, da es sich um ein für sie bedeutsames Erlebnis in den Ferien handelte. Zwei Schü-




4.1 Erkennen der Textfunktion 
Die Textfunktion wurde von allen Schülern meist erkannt. Sechs Schüler verfassten einen Be-
richt in der Art einer Erzählung. Zwei Schüler haben jeweils bei einem Text die Textfunktion 
nicht erkannt (Fortsetzungsgeschichte) und zwei weitere Schüler konnten die Textfunktion erst 
nach der Überarbeitung vollständig darstellen. 
 
4.2 Kohärenz 
Ein ‚roter Faden’ der Handlung ist bei allen Schülern erkennbar bzw. vorhanden. Bei einem 
Schüler ist der ‚rote Faden’ erst nach der Überarbeitung richtig vorhanden. Vier Schüler weisen 
in ihren Texten häufiger einzelne Handlungsbrüche bzw. inhaltliche Lücken auf.  
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Artikel, Pronomen und das Aktiv wurden von allen Schülern gleichermaßen häufig eingesetzt. 
Im Passiv schreiben nur zwei Schüler an einer Stelle im Text. Ellipsen, die durch den vorherigen 
Satz erschließbar sind, wurden von vier Schülern als Stilmittel genutzt, während zwei Schüler 
Ellipsen vornahmen, welche nicht erschließbar waren. Zwei Schüler schreiben mit wiederholten 
Formen, welche wahrscheinlich unbeabsichtigt waren. Ein Schüler nutzt dieses Kohäsionsmittel 
bewusst. Drei Schüler wenden den Vergleich an. Nur drei Schüler wiesen eine 
Tempuskontinuität auf, allerdings zwei im Perfekt und nur ein Schüler im Präteritum. Die nicht 
vorhandene Tempuskontinuität, welche bei allen Schülern vorkommt, auch bei denjenigen, die 
in einem bzw. in zwei Texten eine Tempuskontinuität aufweisen, zeigte sich sehr unterschied-
lich: Für die Ferienerzählung nutzen vier Schüler das Perfekt und das Präteritum; ein Schüler 
verwendete das Präsens und das Präteritum und ein Schüler verwendete überwiegend das 
Präteritum und auch das Perfekt. Für die Fortsetzungsgeschichte wurden von zwei Schülern 
das Perfekt und das Präteritum verwendet, von einem Schüler überwiegend das Präteritum und 
auch das Perfekt und vier Schüler nutzen das Präsens, das Perfekt und das Präteritum. Für den 
Bericht über den Wüstenfasching wurden das Perfekt und das Präteritum von einem Schüler 
4.3 Kohäsion 
Sechs Schüler nutzen den Doppelpunkt als Kohäsionsmittel, vier davon als Kennzeichnung von 
wörtlicher Rede. Drei Schüler verwenden Anführungszeichen zur Kennzeichnung der wörtlichen 
Rede. Ein Schüler verwendet Klammern, während keiner der Schüler Auslassungspunkte oder 
einen Schrägstrich einsetzt. Konjunktionen werden von allen Schülern kontinuierlich angewen-
det. Absätze machen nur drei Schüler. Relativwörter wenden alle Schüler verschieden häufig an, 
während zwei Schüler das Wort ‚wo’ für einige andere Relativwörter übergeneralisieren. Adver-
bien werden von sieben Schülern gebraucht. Adjektive verwenden alle Schüler, wenn auch 
meist sehr selten innerhalb des jeweiligen Textes. Drei Schüler nutzen Abtönungspartikel, wäh-
rend alle Schüler Präpositionen anwenden (wenn auch nicht immer richtig, wie schon oben ge-
nannt). Satzverknüpfungen durch Konnektoren werden von allen Schüler angewendet, aller-
dings dominieren bestimmte gegenüber anderen Konnektoren: ‚und’ wird von allen Schülern 
häufig angewendet. ‚Dann’ wird von sieben Schülern verschieden häufig verwendet: Zwei Schü-
ler verwenden diesen Konnektor in allen ihren Texten regelmäßig, ein Schüler nutzt diesen in 
drei Texten, zwei Schüler in zwei und zwei weitere in einem Text. Vier Schüler gebrauchen in 
jeweils einem Text den Konnektor ‚da’, zwei Schüler ‚nach’, sechs Schüler ‚danach’ und zwei 
Schüler ‚nachdem’. ‚Außer’, ‚oder’ und ‚aber’ werden jeweils von zwei Schülern angewendet. 
‚Davor’, ‚als’, ‚dass’, ‚weil’, ‚für’, ‚deswegen’ werden von jeweils einem Schüler genutzt. Auffällig 
ist, dass in den Berichten die Vielfalt der Konnektoren umfangreicher wird, was einerseits daran 
liegen kann, dass diese Texte gegen Mitte bzw. Ende des Schuljahres geschrieben wurde und 
somit neue Stilmittel erlernt wurden, oder daran, dass das Leseprojekt sie modellierend unter-
stützt.  
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angewendet, von zwei Schülern das Präteritum und das Plusquamperfekt; ein Schüler ge-
brauchte überwiegend das Plusquamperfekt, während dieser auch das Präteritum und das Per-
fekt verwendete und ein Schüler nutzte überwiegend das Perfekt und auch das Präteritum. Für 
den Bericht über den Schullandheimaufenthalt verwendeten zwei Schüler das Perfekt und das 
Präteritum, zwei Schüler das Präsens, Perfekt und Präteritum und drei Schüler überwiegend 
das Perfekt und auch das Präteritum.  
Deutlich wird, dass sich die Schüler in der Wahl des Tempus noch nicht sicher sind und sie 
überwiegend das Perfekt als Erzähltempus bevorzugen. Für die beiden letzten Texte wurde 
schon häufiger das Präteritum verwendet, obwohl auch schon für die ersten beiden Texte das 
Präteritum als Erzähltempus eingeführt wurde. Weshalb sich die Schüler nun dem Präteritum, 
auch eventuell über das Plusquamperfekt, annähern, kann hier nicht geklärt werden. Vermutlich 
hat dies wiederum mit dem Leseprojekt zu tun oder aber mit der generellen Schreibentwicklung, 
die die Schüler durchleben. 
Bei allen Schülern ist eine Adressatenorientierung vorhanden, wenn auch in unterschiedlicher 
Ausprägung. Bei zwei Schülern ist die Adressatenorientierung bei jeweils einem Text (Text 1, 
Text 4) erst nach der Überarbeitung vorhanden; bei einem Schüler ist die Adressatenorientie-
rung vorhanden, nur aufgrund dessen sprachlicher Schwierigkeiten deutlich verringert und das 
Verständnis erschwert. Eine geringe Adressatenorientierung besteht bei drei Schülern bei Text 
1, bei einem Schüler bei Text 2 und bei vier Schülern bei Text 4. Eine gute Adressatenorientie-
rung mit sinnvollen Präsuppositionen findet sich in Text 1 bei einem Schüler und in Text 4 bei 
einem anderen Schüler.  
Fünf Schüler formulierten zu jeweils drei Texten eine passende bzw. hinweisgebende Über-
schrift zu ihrem Text, welche dem Adressaten schon eine Vermutung über den Inhalt des Tex-
tes erlaubt. Zwei Schüler formulierten diese bei zwei Texten und ein Schüler bei einem Text.  
 
4.4 Orientierung an einem Textmuster 
Fünf Schüler orientierten sich am Textmuster der Erzählung, um die Ferienerzählung zu schrei-
ben. Allerdings verfasste ein Schüler keinen Schluss, ein weiterer keine Einleitung und einen 
abrupten Schluss und wiederum ein Schüler keine Einleitung und keinen Schluss, welche er 
während der Überarbeitungsphase hinzufügte. Für die Fortsetzungsgeschichte orientierten sich 
alle Schüler am Textmuster der Erzählung. Ein Schüler schrieb keinen Schluss und ein anderer 
einen abrupten Schluss, ohne retardierendes Moment.  
Zwei Schüler orientieren sich für Text 4 am Textmuster des Berichts und ein Schüler für Text 3.  
Ein Schüler orientiert sich für Text 1 sowohl am Textmuster der Erzählung als auch am 
Textmuster des Berichts, dies tun auch vier Schüler für Text 3 und fünf Schüler für Text 4. 
Demzufolge können die meisten Schüler noch nicht eindeutig zwischen Erzählung und Bericht 
unterscheiden. 
 




5.1 Erkennen der Schreibfunktion/ Schreibabsicht 
Fast alle Schüler haben bei allen vier Texten die Schreibfunktion erkannt. Zwei Schüler haben 
diese bei Text 2 nicht erkannt. Ein Schüler wollte bei Text 2 zunächst nicht danach handeln, 
was er schließlich dann doch tat; zwei Schüler haben die Schreibfunktion bei jeweils einem Text 
(3+4) zwar erkannt, aber nicht voll erfüllt.  
 
5.2 Bildung eines Schreibplans 
Kein Schüler hat einen Schreibplan, z.B. in Form von Stichworten oder einem Mindmap, entwi-
ckelt, bevor er an das Schreiben des Textes heran ging. Dies liegt wahrscheinlich daran, dass 
ihnen diese Methode nicht vermittelt wurde, aber kann auch möglicherweise daran liegen, dass 
die Schüler zunächst auf einem Konzeptpapier schreiben, auf welchem sie Änderungen vermer-
ken können und somit nicht darauf angewiesen sind, einen Text schon vollständig präsentieren 
zu müssen. Bei zwei Schülern konnte beobachtet werden, dass diese gedankliche bzw. mündli-
che Vorüberlegungen zu ihrem Text trafen.  
 
Grundsätzlich haben nur vier evtl. auch fünf Schüler die Funktion des Überarbeitens verstanden. 
Die anderen Schüler sind noch verstärkt auf die Hilfestellung der Lehrperson angewiesen. Sie-
ben Schüler nahmen bei mindestens einem Text auch schon Revisionen während des Schrei-
bens vor (Zwei Schüler bei einem Text, drei Schüler bei zwei Texten, zwei Schüler bei drei Tex-
ten). Zwei Schüler konnten bei einem Text sowie ein Schüler bei zwei Texten Änderungen nur 
mit Hilfe der Lehrperson vornehmen. Bei allen vier Texten übernahmen vier Schüler die 
Verbesserungen, welche vor allem orthographische waren, vollständig. Ein Schüler tat dies bei 
zwei Texten und wiederum ein Schüler bei einem Text. Zwei Schüler übernahmen die 
Verbesserungen bei drei Texten nur teilweise und ein Schüler bei zwei Texten. Wahrscheinlich 
übersahen sie die Verbesserungen beim Abschreiben ihres Konzepts. Ein Schüler nahm an-
hand von Anregungen der Lehrperson bei allen vier Texten selbstständig die Überarbeitung vor. 
Vier weitere Schüler taten dies bei drei Texten, zwei Schüler bei jeweils einem Text und ein 
Schüler nahm keine eigenständigen Überarbeitungen vor bzw. es waren keine eigenständigen 
Überarbeitungen ersichtlich. In der Schreibkonferenz, über welche nur bezogen auf Text 1 und 
2 etwas geschrieben werden kann, nahmen zwei Schüler bei zwei Texten und zwei Schüler bei 
einem Text eine selbstständige Überarbeitung vor. Fünf Schüler benötigten bei der Schreib-
konferenz bei mindestens einem Text Hilfestellung von ihrem Partner in der Schreibkonferenz 
5.3 Überarbeitung 
Konkret zur Überarbeitung kann nur zu Text 1 und 2 etwas gesagt werden. Allerdings können 
Vermutungen anhand der Änderungen auf dem Konzeptpapier auch zu Text 3 und 4 getroffen 
werden.  
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oder von der Lehrerin, da sie keine eigenständige Überarbeitung vornehmen konnten. Zwei 
Schüler überarbeiteten ihre Texte (Text 1 einmal, Text 2 zweimal vertreten) nur gering, da sie 
die Brüche in ihren Texten nicht erkannten. Bei drei Schülern folgte bei jeweils einem Text keine 
schriftliche Änderung nach der mündlichen Klärung in der Schreibkonferenz. Ein Schüler nutzte 
bei der ersten Überarbeitung in der Schreibkonferenz die Methode des Umstellens von Sätzen, 
nachdem diese in derselben Stunde eingeführt wurde und nutzte diese Strategie auch im zwei-
ten Text schon während des Schreibens. Ein weiterer Schüler konnte von dieser Arbeitsweise in 
der ersten Schreibkonferenz profitieren, da diese beiden Schüler Partner waren.  
 
5.4 Nutzen von Hilfsmitteln 
Zwei Schüler nutzten bei drei Texten das Wörterbuch von sich aus. Ein Schüler nutzte selbst-
ständig sein MeNuK-Heft sowie das zuvor erstellte Assoziationsalphabet für seine 
Fortsetzungsgeschichte. Eventuell verwendete ein weiterer Schüler das Assoziationsalphabet, 
allerdings ohne Erfolg, da dieses Nutzen der Hilfestellung inhaltlich nicht passte. Alle Schüler 
nutzten bei Text vier das in Stichworten geschriebene Tagebuch, welches jeden Tag im 
Schullandheim am Ende des Tages geschrieben wurde. Vier Schüler verwendeten keine Hilfs-
mittel bei Text 1 und 2, zwei Schüler nutzten nur bei Text 1 keine. Zu Text 3 und 4 kann bezüg-
lich anderer Hilfsmittel nichts ausgesagt werden.  
 
5.5 Überwinden möglicher Schwierigkeiten 
Zwei Schüler nutzten Prätextformulierungen, um Formulierungsschwierigkeiten zu überwinden. 
Fünf Schüler benötigten das Gespräch mit der Lehrperson, um ihre Schwierigkeiten überwinden 
zu können. Ein Schüler nutzte die lange schreiblose Phase, um Vorüberlegungen und 
Strukturierungen seiner Ideen vorzunehmen, wodurch das lange Nichtschreiben keine tat-
sächliche Schwierigkeit für ihn darstellte. Ein Schüler verzweifelte bei Text 1 daran, dass er 
nicht wusste, wie er seinen Text beginnen sollte und konnte so zunächst nichts schreiben, da er 
sich selbst mit seiner Angst blockierte. Mit Hilfe der Lehrperson konnte er beginnen zu schrei-
ben und daraufhin selbstständig weiterschreiben. Zwei Schüler ignorierten sowohl bei Text 1 als 
auch bei Text 2 ihre Schwierigkeiten. Ein Schüler tat dies bei Text 2 auch, wodurch er die 
Schreibaufgabe nicht erfüllte. Ein Schüler hatte Schwierigkeiten, sich an Vorgaben zu halten, 
bzw. sich diese zu merken. Diese Schwierigkeit sah er selbst nicht als problematisch an, wo-
durch er diese nicht zu überwinden suchte und demzufolge die Vorgaben nicht erfüllte. Zwei 
Schüler konnten ohne Hilfe der Lehrperson ihre Schwierigkeiten bewältigen. 
Es wird deutlich, dass die Schüler zwar grundsätzlich schon über eine Problemlöse- und 
Handlungskompetenz verfügen, allerdings noch auf die Hilfe der Lehrperson angewiesen sind, 
welche ihnen aus den Schwierigkeiten, welche die Schüler in ihrem Schreibprozess hemmen, 
heraushilft. Im Rahmen von Teamteachingsituationen konnte diese Hilfestellung auch gut 
geleistet werden.  
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5.6 Steuerung des eigenen Schreibprozesses 
Sechs Schüler haben bei Text 1 selbstständig begonnen ihre eigenen Ideen aufzuschreiben. 
Ein Schüler setzte sich selbst zu stark unter Druck, die eigenen Ideen zu formulieren, wodurch 
er bei Text 1 zu Beginn seines Schreibprozesses diesen nicht eigenständig steuern konnte. 
Zwei Schüler wählten selbstständig Hilfsmittel aus. Zwei Schüler haben mit Hilfe begonnen zu 
schreiben (Anregungen der Lehrperson) und vier Schüler benötigten bei der Überarbeitung 
Hilfestellung von Seiten der Lehrperson. Bei Text 2 haben sieben Schüler selbstständig begon-
nen zu schreiben, während ein Schüler das Schreiben mit Hilfe angehen konnte. Im Anschluss 
an diese Hilfestellung konnten wiederum alle Schüler ihre Texte selbstständig formulieren. Drei 
Schüler wählten selbstständig notwendige Hilfsmittel aus und drei Schüler benötigten bei der 
Überarbeitung Hilfe von Seiten der Lehrperson. 
Zusammenfassend kann also gesagt werden, dass die Schüler ihren Schreibprozess nur teil-
weise selbstständig steuern: Sie planen ihre Texte nicht, indem sie einen Schreibplan formulie-
ren, können aber dennoch ihre Texte meist selbstständig formulieren und verfassen. Allerdings 
haben sie noch Schwierigkeiten bei der Überarbeitung ihrer Texte, da diese meist nur gering 
ausfiel, wenn diese eigenständig durchgeführt wurde, bzw. die Überarbeitung meist nur mit 
Hilfestellung der Lehrperson möglich war. Somit können die Schüler ihre Texte selbstständig 
produzieren, aber noch nicht umfassend planen und überarbeiten. 
 
Entwicklungs-Stufen (Erzählung) 
Wird die Ferienerzählung als Textsorte Erzählung betrachtet, bewegen sich alle Schüler in 
ihrer Entwicklung zwischen der zweiten und dritten Stufe, während fünf noch tendenziell eher in 
Richtung der zweiten Stufe einzuordnen sind und ein Schüler in Richtung der dritten Stufe. Das 
bedeutet, dass die Schüler ein zusammenhängendes und kohärentes Geschehen darstellen 
können und dafür notwendige Ereignisse auswählen. Meistens schreiben sie Ich-Erzählungen, 
verknüpfen häufig ihre Erzählungen mit ‚und’ oder mit ‚dann’, vollenden ihre Erzählungen nicht 
immer, es gibt inhaltliche Planbrüche und seltener Pointen (Stufe 2). Aber es werden auch 
schon temporale adverbiale Bestimmungen und Konjunktionen anstelle von den Verbindungen 
mit ‚und’ und ‚dann’ verwendet. Es gibt oft schon eine Einleitung und gelegentlich einen Schluss 
(Stufe 3). 
Die Texte von fünf Schülern könnten aufgrund ihrer Schreibweise auch in die Textsorte Bericht 
eingeordnet werden. Hier würde sich ein Schüler zwischen Stufe zwei und drei, ein Schüler auf 
Stufe zwei und zwei Schüler zwischen Stufe zwei und drei mit Tendenz zu Stufe zwei bewegen. 
Also wären dies Texte, welche temporal zusammenhängen, allerdings noch lückenhaft und 
subjektiv geprägt und eher erzählend als berichtend sind (Stufe 2). Teilweise werden die Texte 
schon gerahmt und ein Hinweis auf ein Danach wird geschrieben (Stufe 3). 
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Bei der Fortsetzungsgeschichte sind die Texte der Schüler von Stufe 1-2 bis Stufe 2-3 
einzuordnen. Ein Schülertext bewegt sich zwischen Stufe 1 und 2, das heißt, es handelt sich 
eher um ein unzusammenhängendes, assoziatives Erzählen (Stufe 1), welches in Form der Er-
Erzählung gestaltet wird (aufgrund der Vorgabe der Einleitung) und beginnender Fiktionalität, 
ohne Vollendung der Erzählung (Stufe 2). Ein Schülertext ist in die zweite Stufe einzuordnen, 
da es sich schon um ein zusammenhängendes Erzählen auf einer Zeitachse handelt, es aller-
dings noch viele ‚dann-Verknüpfungen’ und inhaltliche Planbrüche gibt. 
Sechs Schülertexte können zwischen die Stufen 2 und 3 eingeordnet werden, vier mit der Ten-
denz zu Stufe 3. Da dies auch so bei der Ferienerzählung der Fall war, wird an dieser Stelle auf 
die Erläuterung verzichtet und auf die Ferienerzählung verwiesen. 
 
10.2 Ergebnisse: Vergleich der Schreibkompetenz von Schülern einer Schule für 
Sprachbehinderte mit Schülern einer Regelgrundschule 
Entwicklungs-Stufen (Bericht) 
Die Entwicklungsstufen bei dem Bericht über den Wüstenfasching bewegen sich von Stufe 2 
bis Stufe 3-4. Ein Schülertext ist auf die Stufe 2, zwei auf die Stufe 2-3 (einmal mit Tendenz zu 
2 und einmal mit Tendenz zu 3), zwei auf Stufe 3 und einer auf Stufe 3-4 einzuordnen. Zwei 
Schüler haben diesen Text nicht mitgeschrieben. Da schon oben eine Erläuterung bis Stufe 3 
geschrieben wurde, wird im Folgenden nur Stufe 3-4 näher erläutert: Es handelt sich dabei um 
ein temporal zusammenhängendes Berichten mit einem strukturierten Ablauf und Hinweisen auf 
ein Danach (Stufe 3) sowie um eine einheitliche Perspektive des Erzählens mit 
Adressatenbezogenheit und Erklärungseinschüben (Stufe 4). 
 
Bei dem Bericht über den Schullandheimaufenthalt bewegt sich die Stufeneinteilung von 
Stufe 2-3 bis Stufe 3-4. Ein Schülertext wurde zwischen die Stufen 2-3 eingeordnet, vier 
Schülertexte auf die Stufe 3 und zwei Schülertexte zwischen die Stufen 3-4. Ein Schülertext lag 
nicht als Konzept vor, weshalb dieser nicht analysiert wurde. Die Erläuterungen wurden schon 
in den vorherigen Texten dargestellt, weshalb hier darauf verzichtet wird.  
 
Im Folgenden sollen die Unterschiede und Gemeinsamkeiten der Texte der Schüler, welche 
eine Schule für Sprachbehinderte besuchen und der Schüler einer Regelgrundschule, darge-
stellt werden. Darauf, dass es sich bei den Schülern einer Regelschule um drei Mädchen und 
drei Jungen handelt und die Leistungen von diesen beiden Geschlechtergruppen sehr 
unterschiedlich sind, kann in dem Rahmen dieser Arbeit nicht näher eingegangen werden. 
Nachzulesen wäre dies bei RICHTER (1996). Sie stellt diese Unterschiede, bezogen auf das 
Schreiben, in ihrer Studie ausführlich und differenziert dar.  
Wiederum wird die Auswertung dem Analyseraster entlang dargestellt.  
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Außer bei zwei Schülern bei der Erzählung setzen alle Regelgrundschüler Satzschlusszeichen. 
Die Schüler der SfS setzen die Satzschlusszeichen nicht durchgehend, aber meistens. In Be-
Sprachliche Richtigkeit 
In Bezug auf die Orthographie sind einige wesentliche Unterschiede zu verzeichnen, während 
es auch Gemeinsamkeiten gibt. Während fast alle Schüler (sieben von acht) der Schule für 
Sprachbehinderte (im Folgenden: SfS) die alphabetische Strategie noch nicht überwunden ha-
ben, haben die Schüler der Regelgrundschule (im Folgenden: GS) diese bereits überwunden. 
Dies wird unter anderem auch daran deutlich, dass fünf der Schüler der SfS Grapheme durch 
andere, in Bezugnahme auf die eigene Aussprache, ersetzen, was die Schüler der GS nicht tun. 
Die Schüler der GS verfügen über mehr orthographische Regeln als die Schüler der SfS, aller-
dings sind diese ebenfalls noch nicht sicher im Bezug auf die Kennzeichnung langer und kurzer 
Vokale sowie bei der Groß- und Kleinschreibung. 
Bezüglich der Flexion wird deutlich, dass alle Regelgrundschüler das Präteritum (ein Schüler 
einmal auch Perfekt) durchgehend als Tempusform anwenden, während die Schüler der SfS 
dies nicht tun. Hier fällt auf, dass drei Schüler der GS bei der Erzählung die Konjugation 
regelmäßiger Verben auf unregelmäßige teilweise übertragen, während beim Bericht alle Schü-
ler die richtige Konjugation anwenden. Fünf der sechs Regelgrundschüler bei der Erzählung 
und alle Schüler der GS beim Bericht deklinieren der Norm entsprechend. Ein Schüler der GS 
trennte, wie dies auch einige Schüler der SfS taten, zusammengesetzte Nomen in Einzelwörter. 
So wurde festgestellt, dass sich die Schüler der SfS von den Schülern der GS im Bereich der 
Deklination nicht wesentlich unterscheiden.  
Im Bereich des Kasus sind die Unterschiede deutlich: Während die Schüler der SfS zwar alle 
Kasus (außer Genitiv; nur drei Schüler) anwenden, übergeneralisieren sie aber auch häufig 
noch andere Kasus. Die Schüler der GS sind sicherer bei der Kasusbildung. Aber auch sie neh-
men Übergeneralisierungen vor: zwei Schüler nehmen eine Übergeneralisierung des Nomina-
tivs auf den Akkusativ vor, was auffällig ist, da diese Übergeneralisierung von den Schülern der 
SfS sehr häufig und von fast allen Schülern regelmäßig vorgenommen wird. Auch wird von zwei 
Schülern der Akkusativ auf den Dativ übergeneralisiert, wie dies auch die Schüler der SfS tun. 
Wird die Normalentwicklung des Grammatikerwerbs nach CLAHSEN, wie schon oben erwähnt, 
betrachtet, wird deutlich, dass gerade diese Übergeneralisierungen häufig vorkommen und Eck-
punkte der Entwicklung darstellen.  
Während die Schüler der SfS noch gelegentlich Schwierigkeiten mit dem korrekten Satzbau 
haben, sind die Schüler der GS sicherer, nur zwei Schüler bilden einen Satz nicht korrekt, was 
nicht als wesentlich angesehen werden kann.  
Da die Schüler der GS vor allem im Präteritum schreiben, dominieren bei ihnen die Verb-2-Stel-
lung und die Verb-End-Stellung, während bei den Schülern der SfS die Verbklammer des 
Perfekts dominiert. Eine Subjekt-Verb-Kongruenz besteht sowohl bei den Schülern der GS als 
auch bei den Schülern der SfS, mit einem Schüler als Ausnahme.  
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zug auf das Setzen anderer Satzschlusszeichen als Punkte unterscheiden sich die Schüler der 
SfS nicht wesentlich von den Schülern der GS. Die Schüler der GS verwenden häufiger Frage-
zeichen, da sie auch häufiger wörtliche Rede anwenden. Anführungszeichen setzen ebenfalls 
nur drei Regelgrundschüler, was die Vermutung nahe legt, dass diese Art der Zeichensetzung 
in den ersten vier Schuljahren weniger von Bedeutung ist. Kommata als Trennung zwischen 
Haupt- und Nebensatz oder zwischen zwei Hauptsätzen bzw. als Aufzählungszeichen wenden 
die Schüler der GS häufiger, aber auch noch nicht regelmäßig, an.  
 
Nur drei Schüler der SfS verwenden die wörtliche Rede als Stilmittel, während diese die Schü-
ler der GS bei der Erzählung als konstantes Stilmittel nutzen. Zwei Schüler der SfS nutzen die 
wörtliche Rede auch für den Bericht, während dies die Schüler der GS nicht tun. Die Form des 
Ich-Erzählers wird von den Regelgrundschülern aufgrund der Vorgabe des Anfangs bei der 
Erzählung gewählt, während der Bericht in neutraler Erzählform dargestellt wird. Die Berichte 
Sprachliche Angemessenheit 
Hier fällt auf, dass die Schüler der GS deutlicher zwischen den Textarten Erzählung und Bericht 
unterscheiden. Während fast alle bei der Textart Erzählung ihre Geschichten mit Adjektiven und 
affektiven Markierungen ausbauen, wird dies bei der Textart Bericht nicht getan. Bei der Er-
zählung wird deutlich, dass die Schüler der GS die Besonderheit des schriftlichen Erzählens in 
der Umsetzung der Sprache realisieren, während dies die Schüler der SfS noch nicht regel-
mäßig ausführen. Angemessen ist bei beiden Gruppen die Wortwahl, während, wie schon er-
wähnt, die Regelgrundschüler ihre Sprache ausschmückend gestalten.  
Sowohl die Schüler der SfS als auch die Schüler der GS haben die Funktionalität von 
konzeptioneller Schriftlichkeit und konzeptioneller Mündlichkeit erkannt. Die Schüler der 
GS schreiben vermehrt konzeptionell schriftlich; nur ein Schüler schreibt eher konzeptionell 
mündlich, während sich die Schüler der SfS häufiger noch am mündlichen Erzählen orientieren, 
wodurch stellenweise Lücken entstehen, die den Rezipienten zum Nachfragen animieren. 
Interessant ist, dass die Schüler der SfS eher beim Bericht die zeitliche Reihenfolge einhalten 
und diese Textart geringere inhaltliche und zeitliche Lücken aufweisen als bei der Erzählung, 
während dies bei den Schülern der GS gerade umgekehrt ist.  
Der Sprachstil ist bei beiden Schülergruppen angemessen, allerdings verwenden die Schüler 
der SfS deutlich häufiger Umgangssprache als die Schüler der GS. Ebenfalls fällt auf, dass die 
Schüler der GS bei der Erzählung überwiegend einfache Sätze verwenden. Zwar werden auch 
komplexere Sätze gebildet, aber für den Bericht deutlich mehr. Während die Sätze der Schüler 
der SfS noch eher aneinandergereiht und erst allmählich miteinander in Bezug gesetzt werden, 
damit ein einheitliches Ganzes entsteht, setzen die meisten Schüler der GS die Sätze deutlicher 
in Verbindung, wodurch die Texte an Komplexität gewinnen. Auch verwenden die Schüler der 
GS sehr viel seltener „dann-Verbindungen“ als die Schüler der SfS. Dennoch unterscheiden 
sich beide Gruppen, in Bezug auf die Topikalisierung, nicht wesentlich.  
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Zwei der Schüler der GS haben den vorgegebenen Anfang nicht ausreichend weitererzählt, da 
sie auf diesen kaum eingegangen sind. Dies war ebenfalls bei zwei Schülern der SfS der Fall. 
Hier wird deutlich, dass das Produzieren eines Textes nach vorherigem Rezipieren eines 
vorgegebenen Textes nicht nur für Schüler mit sprachlichen Schwierigkeiten Probleme bereiten 
kann. Dennoch ist die Aufgabenbezogenheit bei dem Großteil beider Schülergruppen 
angemessen. Die zeitliche Spanne wurde allerdings bei den Schülern der GS deutlicher heraus-
gearbeitet, mit weniger inhaltlichen Sprüngen. Alle Schüler verfügten überwiegend über eine 
inhaltlich-sachliche Kompetenz, welche sie für das Verfassen des jeweiligen Textes be-
nötigten.  
Auch die Schüler der GS bedienen sich einer eher geringen Explizität, welche allerdings auf-
grund des verknüpfenden Schreibens komplexer wirkt als bei den Schülern der SfS. Somit wird 
deutlich, dass das genaue, ausführliche Erzählen beide Gruppen noch nicht anwenden, son-
dern sich auf das Wichtigste beschränken. Dennoch nutzen die Schüler der GS deutlich mehr 
affektive Mittel. Auch verwenden die Schüler der GS häufiger originelle Wendungen in ihren 
Erzählungen als die Schüler der SfS. Außer, dass dies bei einem Schüler der Regel-
grundschüler und bei zwei Schülern der Schüler der SfS, bei jeweils einem Text, nicht klar ist, 
haben alle Schüler die Textfunktion erkannt.  
In Bezug auf die Kohärenz ist bei allen Schülern ein roter Faden erkennbar. Auch einige 
Schülertexte der GS weisen gelegentlich inhaltliche Brüche auf, allerdings seltener als die 
Schüler der SfS. Die Kohäsionsmittel, welche am häufigsten verwendet werden, unterschei-
den sich nicht wesentlich, außer, dass die Schüler der GS teilweise keine Überschrift geschrie-
ben haben und deutlich häufiger bei der Textart Erzählung eine Tempuskontinuität im Präteri-
tum aufzeigen, was im Bericht allerdings nicht der Fall ist.  
Beide Untersuchungsgruppen orientieren sich beim Verfassen ihrer Text an einem Textmuster. 
Die Schüler der GS richten sich allerdings textsortenspezifisch nach einer Textart, welche 
geschrieben wird, während sich die Schüler der SfS auch noch an zwei verschiedenen 
Textmustern orientieren (Bericht und Erzählung). Die Schüler der GS schreiben meist einen 
eindeutigen Schluss, während dieser bei den Schülern der SfS häufig eher abrupt an die Hand-
lung angehängt wird. 
Bezüglich des Schreibprozesses kann über die Vergleichsgruppe nichts ausgesagt werden, 
weshalb dieser Punkt hier ausgelassen wird.  
Es ist nur erkennbar, dass sie meisten der Schüler der GS während des Schreibens Revisionen 
vornehmen, was die Schüler der SfS ebenfalls tun. 
 




Die Entwicklungs-Stufen für die Erzählungen bewegen sich bei den Schülern der GS zwischen 
2-3 (3), über Stufe 3 (2) bis hin zu Stufe 3-4 (1). Da die Schüler der SfS sich hier vor allem 
zwischen der Stufe 2-3 bewegen, wird, aufgrund der Anzahl der vorkommenden Stufen, 
deutlich, dass die Regelgrundschüler zwar weiter in ihrer Schreibentwicklung sind, aber nicht 
wesentlich. Bei der Verteilung der Entwicklungs-Stufen für den Bericht wird der Unterschied 
schon deutlicher sichtbar. Zwei Schüler lassen sich der Stufe 3 und vier Schüler der Stufe 3-4 
zuordnen. Da die Schüler der GS bei ihrem Bericht auch eine vorgegebene Struktur erhalten 
haben, kann dieser Text eigentlich nur mit dem Bericht über den Schullandheimaufenthalt 
verglichen werden, um repräsentativ zu sein, da die Schüler der SfS hier auch eine vor-
gegebene Struktur erhielten. Denn die Texte der Schüler der SfS sind bei dem Bericht über den 
Wüstenfasching in die Stufen 2, 2-3, 3 und 3-4 einzuordnen, während die Stufe 3 bei dem Be-
richt über das Schullandheim dominant ist (4 von 7). Allerdings sind hier auch zwei Schülertexte 
vertreten, welche zwischen die Stufe 3-4 eingeordnet werden können.  
Das heißt, die Schüler der SfS sind, in Bezug auf die Struktur ihrer Texte, teilweise auf gleichem 
Entwicklungsniveau der Schüler der GS. 
Zusammenfassend lässt sich also sagen, dass sich die Texte der Schüler der SfS nicht 
gravierend von den Texten der Schüler der GS unterscheiden, wenn die Aufgabenbezogenheit, 
der Aufbau, die Kohärenz, die Kohäsionsmittel und die inhaltlich-sachliche Kompetenz be-
trachtet werden. Deutliche Unterschiede sind in Bezug auf die Komplexität der Texte zu 
verzeichnen: Zwar sind die Sätze ähnlich komplex, allerdings sind die Texte der Schüler der GS 
eher als einheitliches Ganzes zu erkennen, als die Texte der SfS, welche hauptsächlich reihend 
und linear erscheinen, ohne Wendungen und Spannungsaufbau. Somit wirken die Texte der 
Regelgrundschüler insgesamt komplexer. Dies kann vermutlich an den sprachlichen Mitteln 
liegen, über welche die Schüler der SfS eventuell nicht verfügen, die die Schüler der GS nutzen, 
um Emotionen und Wendungen anzuzeigen. Auch wirken die Erzählungen der Schüler der GS 
aufgrund der szenischen Rede lebendiger. Ebenfalls sind die Texte der Schüler der GS weniger 
an den Erzählcharakter der mündlichen Erzählung gebunden (warten auf Nachfragen, 
Auslassungen, die im Mündlichen, aber nicht im Schriftlichen legitim sind), als dies bei den Tex-
ten der Schüler der SfS der Fall ist. Die Textmusterbezogenheit haben die Schüler der GS eher 
schon verinnerlicht (Aufbau, Tempus, sprachliche Mittel), als die Schüler der SfS. 
Auch wenn die Orthographie nicht vorrangig ausschlaggebend für die Qualität eines Textes ist, 
sollte erwähnt werden, dass die Schüler der GS die alphabetische Strategie, im Gegensatz zu 
den Schülern der SfS, überwunden haben, wodurch ihre Texte leserfreundlicher sind. Die 
Adressatenbezogenheit ist dennoch bei beiden Gruppen ähnlich gut, auch wenn die Schüler der 
GS mehr mit Präsuppositionen arbeiten und somit eine ausgewogenere Adressatenorientierung 
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aufzeigen, ebenfalls in Bezug auf das Verwenden von Umgangssprache, welche von den Schü-
lern der GS deutlich weniger verwendet wird.  
Somit kann gesagt werden, dass sich die Schüler der SfS noch in der Entwicklungsphase im 
Übergang von der konzeptionellen Mündlichkeit hin zur konzeptionellen Schriftlichkeit befinden, 
während die Schüler der GS schon mehr Aspekte der konzeptionellen Schriftlichkeit 
berücksichtigen können und nur noch selten auf konzeptionelle Mündlichkeit zurückgreifen, wo-
durch ihre Texte eindeutig als schriftliche, mit den entsprechenden Stilmitteln, zu bezeichnen 
sind.  
FÜSSENICH (2003a) und FEILKE (2001) stellen zwei gegensätzliche Annahmen auf: Nach 
FÜSSENICH sind die Fehler von Schreibern mit Schwierigkeiten symptomatisch verschieden, 
während FEILKE diese nur als entwicklungsverzögert darstellt (vgl. dazu Kapitel 6.1.1). Die 
Ergebnisse dieser Arbeit zeigten Folgendes: In einigen Bereichen, wie zum Beispiel der 
Orthographie und Morphologie, wurde ersichtlich, dass sich die Entwicklung nicht nur verzögert, 
sondern anders darstellt. Die Schüler der SfS haben andere Schwierigkeiten, insbesondere im 
Bereich des Kasus und des Syntax. Im Bereich des Nutzens von stilistischen Mitteln, der Aus-
gestaltung der Texte, u.ä. kann eine verzögerte Entwicklung, aufgrund der sprachlichen 
Schwierigkeiten, vermutlich vorhanden sein, da sich die Schüler der SfS eher noch zwischen 
der Start- und Aufbauphase I (vgl. BECKER-MROTZEK/ BÖTTCHER 2003 und 2006 und Kapitel 6) 
befinden, während die Grundschüler mit ihrer Schreibentwicklung schon in der Aufbauphase I in 
Richtung der Aufbauphase II einzuordnen sind. Es kann also sein, dass die Schüler der SfS im 
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11. Fördervorschläge für die Schüler einer Schule für 
Sprachbehinderte 
11.1 Mögliche Vorgehensweise der Lehrer in Bezug zu der konkreten Klasse 
„Die Betrachtung des jeweiligen Könnens ist ein wichtiger didaktischer Schritt. Er muss ergänzt 
werden um die Betrachtung dessen, was die Schülerin [oder der Schüler] noch lernen muss 
(im Gesamt der Entwicklung von Textkompetenz) und was sie [oder er] als Nächstes lernen 
kann [Hervorhebung im Original]“ (DEHN 2003, 265). Die jeweilige Person, die 
Lernbedingungen in der Klasse und der Kontext, in dem der Text geschrieben wurde, müssen 
zu diesen Fragen in Bezug gesetzt werden, um differenzierte Analyseergebnisse darstellen zu 
können (vgl. DEHN 2003, 265). 
Schreibsituationen sollten so gestaltet werden, dass möglichst viele Schüler, in ihrem indivi-
duellen Rahmen, zu guten Ergebnissen kommen, da sich Schüler beim Planen, Durchführen und 
Überarbeiten sehr unterscheiden (vgl. BAURMANN 2005, 50). Wichtig zu erkennen ist, dass die 
Ursachen für Schreibschwierigkeiten individuell und vielschichtig ausgeprägt sein können (vgl. 
SCHÄFER 2007, 98). 
 
Die Analyseergebnisse machen deutlich, dass jeder Schüler individuelle Fähigkeiten und 
Schwierigkeiten hat. Während die Fähigkeiten zu stärken sind, gilt es die Schwierigkeiten, je 
nach Möglichkeit, zu überwinden. 
„Um Texte schreiben zu lernen, brauchen Kinder Anregungen, die ihren Ausdruckswunsch för-
dern und ihre Schreiberfahrung bereichern. Sie brauchen ‚lernfördernde Kontexte’, die inspirie-
ren, Zugänge zur eigenen Erfahrungswelt schaffen und das Ausdrucksrepertoire er-
weitern“ (KRETSCHMER 2006, 5). Voraussetzung dafür ist, dass die Impulse so offen gestaltet 
werden, damit Kinder nicht in dem eingeengt werden, was sie ausdrücken wollen (vgl. 
KRETSCHMER 2006, 5). Die Aussagen der einzelnen Schüler, insbesondere die von Leon, 
zeigten, dass sich die meisten wünschten, Schreibanlässe zu erhalten, die offener gehalten 
sind, z.B. nur ein übergeordnetes Thema, über welches geschrieben werden darf oder keine 
Vorgaben. Leon und Robin könnten dies eventuell bewältigen, wenn ihnen eine freie Schreib-
aufgabe gestellt wird, die ihnen die Themenwahl sowie die Art und Weise des Schreibens über-
lassen würde. Dennoch bräuchten sie Anregungen, z.B. in Rahmen einer Impulskiste, in 
welcher verschiedene Gegenstände oder Bilder enthalten sind, aus welchen sich die beiden 
eine Idee heraussuchen könnten. Denn auch diese beiden Schüler benötigen einen Rahmen, in 
welchem sie sich bewegen können, damit sie nicht von der Flut ihrer Ideen erdrückt werden. Die 
anderen Schüler sind auch nicht vollkommen damit zufrieden, wenn ihnen strikte Vorgaben für 
ihre zu verfassenden Texte gemacht werden, dennoch wurde deutlich, dass sie einen solchen 
Rahmen noch benötigen, um darin ihre Ideen fassen zu können. Es könnte allerdings vorsichtig 
damit begonnen werden, freie Schreibanlässe zu initiieren, ohne Notendruck, um ihnen diese 
Erfahrung auch zu ermöglichen.   
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„Aus Gelesenem und Geschriebenem sollen Strukturen gewonnen werden, die das eigene 
Schreiben bereichern“ (KRETSCHMER 2006, 8). In der Klasse wird momentan mit Antolin gear-
beitet, einer Internetplattform, mit welcher Schüler angeregt werden sollen zu lesen. Es werden 
Fragen zu bestimmten Büchern gestellt und für jede richtig beantwortete Frage erhält der Schü-
ler einen Punkt. Es können auch für die gesamte Klasse Punkte gesammelt werden. Dieser 
Wettbewerbscharakter hat die meisten Schüler in den letzten Monaten zu begeisterten Lesern 
werden lassen. Diese Motivation zum Lesen kann auch für den Schreibunterricht genutzt werden. 
Wird mehr gelesen, werden die Schüler nach einiger Zeit auch bestimmte Strukturen von Texten 
übernehmen und eventuell auch in ihre eigenen Texte integrieren können. Auch wurde deutlich, 
dass Vorlesestunden, in denen die Lehrperson liest, für die Schüler ein großer Genuss sind, 
denn hier können sie sich auf die Geschichte konzentrieren, ohne durch ihre Schwierigkeiten im 
Lesen darin beeinträchtigt zu werden. Zudem kann im Hinblick auf das Leseverständnis, wel-
ches wichtig ist, um die eigenen Texte und andere Texte zu überarbeiten, mit Texten gearbeitet 
werden, z.B. Arbeitsanweisungen für die Mitschüler schreiben, wie Playmobilfiguren arrangiert 
werden müssen. Dies bietet sich insofern an, da die Schüler begeistert sind, wenn sie etwas 
bauen dürfen. Die Beschreibung muss so gelingen, dass die Aufgabe gelöst werden kann. Zur 
Kontrolle kann ein Foto, vom Endergebnis des Bauprojekts, gemacht werden. Mit solchen und 
ähnlichen Aufgaben kann die Bedeutung der Adressatenorientierung deutlich und verständlich 
gemacht werden. 
Die Beurteilung soll nicht ausschließlich produkt- sondern prozessorientiert sein (vgl. 
KRETSCHMER 2006, 22). Nicht nur am Ende von Lernprozessen soll diese stattfinden, sondern 
auch als Selbstkontrolle in die Lernprozesse integriert sowie Kinder dazu angeleitet werden, 
ihre eigenen Texte zunehmend mit kritischer Distanz zu betrachten und über die eigenen Texte 
ins Gespräch zu kommen. Voraussetzung hierfür ist eine angemessene Haltung gegenüber den 
Texten (vgl. KRETSCHMER 2006, 22). Die Klassenlehrerin bewertet nicht nur das Endprodukt, 
sondern in Bezug zu dem Konzept und der darauffolgenden Überarbeitung. Auch berücksichtigt 
sie die Entwicklung des jeweiligen Schülers, wodurch dieser für sich Fortschritte zeigt, eventuell 
aber im Vergleich zu anderen Schülern immer noch über keine guten Schreibfähigkeiten verfügt.  
Schreib- und Überarbeitungshinweise sollen mit den Kindern gemeinsam erörtert werden (vgl. 
KRETSCHMER 2006, 22). Da die Lehrerin gemeinsam mit jedem Schüler bespricht, wie er die 
Überarbeitung angehen kann, ist hier auch schon eine Vorstufe davon zu erkennen. Dennoch 
wäre es sinnvoll bei den nächsten Texten, am besten anhand fremder Texte, über-
arbeitungswürdige Stellen herauszuarbeiten und daraus ein Raster zu erstellen, welches den 
Schülern während des Schreibens und während des Überarbeitens hilfreich sein kann. In einer 
Stunde wurde gemeinsam mit den Schülern ein Text überarbeitet und sie haben die prekären 
Stellen erkannt. Allerdings konnten sie dies noch nicht bei ihren Texten, was auch schon von 
der Schreibentwicklungsforschung erkannt wurde. Hier ist sicherlich ein wichtiger Ansatzpunkt, 
an welchem in Zukunft gearbeitet werden sollte. Ungünstige soziale Verhältnisse zeigen sich in 
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dieser Klasse auch in schlechten Schreibleistungen. Hier ist die kompensatorische Wirkung des 
Deutschunterrichts erforderlich, der viele Schreibanlässe und Erfahrungen mit Schrift als 
Kommunikationsmittel bieten sollte. 
Die Förderung aller ist wichtig; erkennbar werdende Schwierigkeiten sollten unmittelbar und 
direkt durch gezielte Förderung bearbeitet werden (vgl. BECKER-MROTZEK/ BÖTTCHER 2003, 27). 
Die meisten Schüler in dieser Klasse sind auch in ihrem Verhalten eher auffällig. Insbesondere 
bei Jonas sind die familiären Verhältnisse sehr inkonstant, was sich auf seine gesamte Verfas-
sung, seine Leistungsbereitschaft und -möglichkeiten auswirkt. Dass die meisten Schüler auch 
aufgrund ihrer sozialen und psychischen Schwierigkeiten häufig verhaltensauffällig werden, 
muss im Besonderen auch im Schreibunterricht beachtet werden, da diese Probleme oft zu 
dominant sind, um sich konkret auf den Gegenstand des Schreibens zu konzentrieren bzw. den 
eigenen Ideenreichtum zu aktivieren. Auch die Schreibaufgabe wie die Schreibbedingungen 
und die Schreibmotivation können in der Schreibsituation einen positiven oder negativen 
Einflussfaktor besitzen (vgl. BECKER-MROTZEK/ BÖTTCHER 2003, 48). „Zum Schreiben regen vor 
allem authentische, in einem sinnvollen sozialen Kontext gestellte Schreibaufgaben 
an“ (BECKER-MROTZEK/ BÖTTCHER 2003, 48). Die Schreibaufgaben müssen einem erkennbaren 
Ziel dienen, um den Schreibprozess steuern zu können. Das Schreibproblem muss realistisch 
und erkennbar sein, also müssen die Schreibaufgaben in die Lebenswelt der Kinder passen. 
Ein Einbetten der Schreibaufgaben in einen sozialen Kontext ist sinnvoll, welcher Interaktion 
und Kooperation mit anderen erfordert (vgl. BECKER-MROTZEK/ BÖTTCHER 2003, 48). Den Schü-
lern ist nicht klar, weshalb sie z.B. adressatengerecht oder orthographisch richtig schreiben 
sollen. Dies wird ihnen klarer, wenn sie wissen, dass z.B. ihre Texte veröffentlicht werden sollen 
und ihre Texte von anderen gelesen werden.  
Den Lernenden müssen Einsichten und Verhaltensweisen deutlich gemacht werden, die sich 
zunächst in der Bereitschaft 
• „das zu Schreibende bzw. Geschriebene als Version zu betrachten, als eine von verschie-
denen Möglichkeiten, das Gemeinte zu sagen; 
• diese Version darauf hin zu betrachten, ob sie (gemessen an internen und externen Anfor-
derungen) optimal oder zumindest gut genug ist; 
• wahrgenommenen Unzulänglichkeiten nachzugehen und sie durch die Formulierung einer 
neuen Version zu beseitigen [Hervorhebung im Original]“ (PORTMANN-TSELIKAS 2005, 177). 
Diese Forderungen von PORTMANN-TSELIKAS umzusetzen ist nicht einfach, da es den Schülern 
sehr schwer fällt, ihre Texte zu überarbeiten. Sie hätten dabei gerne ein Rezept, welches ihnen 
die Lehrerperson vorgibt bzw. sie verlassen sich auf die Verbesserungsanmerkungen dieser. 
Dies unterstützt natürlich nicht ihre Selbstbeurteilungsfähigkeit. Es wäre hier sinnvoll, wie oben 
genannt, gemeinsam fremde Texte zu überarbeiten, und dies nicht nur in Bezug zu den eigenen 
Texten, sondern generell als Übungseinheiten zu nutzen, um den Blick für mögliche 
Unzulänglichkeiten in Texten zu schulen. Auch wäre es sinnvoll, tatsächlich eine zeitliche Dis-
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tanz zu schaffen, wie dies unter 7.2 vorgeschlagen wurde, damit auch eine distanziertere Hal-
tung zum eigenen Text möglich wird. Insbesondere für diese Klasse bietet sich die Portfolioarbeit 
an, damit die Schüler erkennen, dass das Verfassen von Texten tatsächlich ein Prozess ist und 
nicht in einem Zug geschieht. Außerdem hat so die Lehrperson eher Gelegenheit, die Entwick-
lung und die Fähigkeiten der einzelnen Schüler zu erkennen. Mit einem Portfolio wäre es auch 
möglich, den Schülern das Recherchieren näher zu bringen, da sie ihre Unterlagen, welche sie 
für Texte recherchiert haben, auch in ihrem Portfolio sammeln können. Eine umfangreiche 
Präsentationsmappe macht die Schüler sicherlich stolz. 
Die Lehrkräfte sollen sich an den Schreibprozessen orientieren, denn wenn sie diese kennen, 
können sie den Schwierigkeitsgrad angemessener Schreibaufgaben unterscheiden und diesen in 
seiner Komplexität eventuell reduzieren (vgl. BAURMANN 2005, 51). Die Komplexität der Schreib-
aufgabe soll reduziert werden, durch deren Zerlegen in Einzelschritte. 
„Schreiben lernen als Kompetenzerwerb lässt sich auf vierfache Weise auffächern: 
• Inhaltlich-fachlich lernen Kinder und Jugendliche, verschiedene Funktionen und Strategien 
des Schreibens zu realisieren. 
• Methodisch-strategisch geht es darum, dass Schreiberinnen und Schreiber sowohl den Ge-
samtvorgang als auch seine Teilprozesse beherrschen und sinnvoll Hilfen beim Schreiben 
nutzen können. 
• Die sozial-kommunikative Komponente erfüllt dort seine Aufgabe, wo beim Schreiben der 
denkbare Adressat und dessen Perspektive mitbedacht werden oder wo Schülerinnen und 
Schüler gemeinsam schreiben. 
• Können sich Kinder und Jugendliche differenziert mit fremden und eigenen Texten 
auseinandersetzen, Geschriebenes beurteilen und sich eigene Schreibziele setzen, dann 
sind sie beim Schreiben zu selbstbeurteilendem Verhalten fähig [Hervorhebung im Origi-
nal]“ (BAURMANN 2005, 51). 
Nach FÜSSENICH (vgl. 2003a, 268) müssen bei Menschen mit Schreibschwierigkeiten einzelne 
Schwierigkeiten isoliert behandelt werden, z.B. Schwierigkeiten in der Grammatik. Bei den 
Schülern dieser Klasse ist dies notwendig. Allerdings sollten diese Bereiche immer auch 
dahingehend behandelt werden, dass ein Transfer der neugewonnenen Fähigkeiten ebenso auf 
andere Bereiche, wie das Verfassen von Texten, möglich ist, denn hier besteht noch großer 
Nachholbedarf. Theoretisch und isoliert verfügen die Schüler über notwendiges Wissen, wel-
ches auch für das Schreiben von eigenen Texten wichtig ist. Wenn es aber darum geht, dieses 
Wissen auch anzuwenden, scheitern sie. Deshalb ist es notwendig, auch Strategien, wie z.B. 
Rechtschreibstrategien oder Strategien zum Überarbeiten, wie zum Beispiel das Nutzen der 
Umstellprobe, immer auch in Bezug zum Verfassen von Texten zu stellen, um einen Transfer zu 
erleichtern. DAHMEN (2007, 10) postuliert, dass die Förderung metakognitiver Fähigkeiten 
notwendig sei, um Schreibstrategien längerfristig und konstruktiv anwenden sowie auf neue 
Schreibsituationen übertragen zu können. Dabei geht es darum, dass die Lernenden wissen, 
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welche Schreibstrategien sie für welche Schreibaufgabe nutzen können (vgl. DAHMEN 2007, 10). 
Dennoch benötigen Menschen mit Schreibschwierigkeiten immer wieder Anregungen und Auf-
forderungen, damit sie die kommunikative Funktion des Schreibens nutzen lernen. Außerdem 
ist eine Umgebung, in der oft und selbstverständlich geschrieben wird, bedeutsam (vgl. 
FÜSSENICH 2003a, 268). Von FÜSSENICH (vgl. 2003a, 268) werden zwei Ziele für den Schreib-
unterricht mit Schülern mit Schreibschwierigkeiten aufgestellt: 
1. Ziel: Abbau der Angst vor dem Schreiben, Interesse am Schreiben wecken, Vermittlung eines 
realistischen Umgangs mit dem Schreiben und von Schreibkonventionen. 
2. Ziel: Schreibungewohnte Schreiber müssen erfahren, dass auch Schreibexperten ihre Texte 
überarbeiten und Rückmeldungen von Lesern nutzen; dass Schreibkonferenzen sinnvolle 
Instrumente zur Überarbeitung sind und Überarbeitungsprozesse wichtige Elemente des 
Schreibprozesses darstellen. 
„Um […] Fähigkeiten und Schwierigkeiten genauer zu diagnostizieren und entsprechende 
Fördermaßnahmen abzuleiten, sind allerdings fundierte Kenntnisse über Textbildungsfähigkeit, 
über Rechtschreibentwicklung und den Erwerb von grammatischer Kompetenz erforderlich, was 
in der ersten und zweiten Ausbildungsphase und Weiterbildung nur in Ansätzen vermittelt 
wird“ (FÜSSENICH 2003a, 270). 
Es ist von hoher Bedeutung den Schreibauftrag zu klären: 
• „Für wen schreibe ich? 
• Zu welchem Zweck? 
• Soll der Text veröffentlicht werden? 
• Soll er bewertet werden? 
• Was soll bewertet werden?“(SCHÄFER, 2007, 102) 
Soll der eigene Text veröffentlicht werden, sei es in einem Klassenbuch, im Internet oder für eine 
Lesung für jüngere Schüler, steigt meist die Bereitschaft zur Überarbeitung der Texte. Wird die 
Adressatengruppe und die Textfunktion geklärt, kann gemeinsam erörtert werden, welche 
sprachlichen Mittel angemessen sind (vgl. SCHÄFER 2007, 102). Allen Schülern der untersuchten 
Klasse war und ist es sehr wichtig, dass sie explizit wissen, was sie zu tun haben und welche 
Anforderungen an sie gestellt werden. Diese Transparenz der an sie gestellten Aufgaben fordern 
sie auch mit Nachfragen ein. Teilweise hemmte sie dieses Verlangen nach konkreten 
Handlungsanweisungen allerdings auch daran, selbstständige Entscheidungen für ihren Arbeits-
vorgang zu treffen. Aufgrund dessen ist es für diese Klasse im Besonderen wichtig, gemeinsam 
die Anforderungen zu klären, wodurch sie einen Rahmen haben, an welchem sie sich orientieren, 
und darin dennoch entsprechend ihrer Möglichkeiten agieren, können. 
Um die Textplanung angemessen gestalten zu können, ist es sinnvoll Methoden zur Textplanung 
zu erwerben, wodurch der Lehrer die Aufgabe erhält, diese zu vermitteln. 
SCHÄFER und WOLF (vgl. 2003, 29) schlagen eine Methode vor, welche auch für diese Klasse 
sinnvoll erscheint: Es werden alle Einfälle auf kleine Kärtchen notiert, welche dann in ein Erzähl-
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netz eingeordnet werden. Hierzu können Formulierungen von Leitfragen sinnvoll sein. Der Vorteil 
dieser Technik ist, dass die Kärtchen verschoben, ergänzt oder weggelassen werden können. 
Nach Abschluss der Planungsphase können die Ideen in eine lineare Struktur gebracht werden, 
wodurch das Schreiben erleichtert wird. Den meisten Schülern fiel es schwer, mit dem Schreiben 
zu beginnen. Meistens hatten sie zwar viele Ideen, konnten diese aber nicht gedanklich ordnen, 
wodurch ihnen ein Beginnen mit dem Schreiben fast unmöglich erschien. Diese Übung ist des-
halb sehr förderlich, da zunächst alle Ideen, eventuell auch in Bezug zu Leitfragen, auf die Kärt-
chen geschrieben und anschließend visuell geordnet werden. Das Ordnen der Kärtchen und 
nicht z.B. anhand von Zahlen auf einem Konzeptpapier ermöglicht eine gewisse Übersicht, 
verhindert ein unstrukturiertes Zusammenfügen auf einem Extrablatt und unterstützt die Reihen-
folge der Gedankengänge. Auch wenn diese Übung für alle Schüler sinnvoll erscheint, muss 
jegliche Fördermaßnahme an den Voraussetzungen der Schüler ausgerichtet sein (vgl. SCHÄFER 
2007, 102) und somit muss auch eine Übung, welche für das Kollektiv sinnvoll ist, individuell auf 
den jeweiligen Schüler entwickelt werden. Wichtig dabei ist, an den vorhandenen Fähigkeiten 
anzuschließen und ihnen so zu ermöglichen einen gelungenen Text zu produzieren (vgl. 
SCHÄFER 2007, 103). „Zentral für die weitere Entwicklung der Schreibfähigkeit vieler 
Schülerinnen und Schüler dürfte der Erwerb von Fähigkeiten im Bereich der Überarbeitung von 
Texten sein, der deshalb auch Bestandteil des Schreibunterrichts werden müsste“ (SCHÄFER 
2007, 103). 
Um Überarbeitungen zu initiieren, ist ein Förderkommentar der Lehrerin als Impuls möglich und 
auch sinnvoll. Ein Förderkommentar ist aber nur dann sinnvoll, wenn dieser „[…] eine Rückmel-
dung und handlungsleitende Hinweise […] (SCHÄFER 2007, 101)“ enthält. Der Förderkommentar 
kann auch aus Fragen bestehen, welcher sich auf den Inhalt des Textes bezieht. Zunächst sollte 
ein solcher Kommentar die bisherige Arbeit würdigen und gelungene Teile des Textes aufzeigen. 
Zudem sollten Teile, die zu überarbeiten sind, benannt und beide Bereiche, die gelungenen 
sowie die weniger gelungenen mit Beispielen aus dem Text dargestellt werden (vgl. SCHÄFER 
2007, 101). 
„Im Sinne eines ‚schreiber-differenzierten Unterrichts’ […] können Schülerinnen und Schüler zu 
unterschiedlichen Zugängen zum Schreiben ermutigt werden, indem sie bei der Realisierung 
einzelner Schreibfunktionen zu unterschiedlichen, ihnen gemäßen Schreibstrategien ermutigt 
werden. Es trägt zu einer kontinuierlichen Schreibentwicklung bei, wenn dabei einzelne 
Schreibfunktionen und Strategien zunächst gründlich erarbeitet und später innerhalb eines 
Spiralcurriculums gefestigt werden“ (BAURMANN 2005, 52). 
Um Schüler darin zu unterstützen, bietet es sich an, das Schreiben im Unterricht prozess-
orientiert zu sequenzieren, wodurch Übungen ermöglicht und die Konzentration auf einzelne 
Aspekte erleichtert wird (vgl. FIX 2003b, 9). FIX (2003b, 9) hat dazu eine Planungshilfe anhand 
eines 3-Phasen-Modells entwickelt: 
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Planungshilfe: 3-Phasenmodell (FIX 2003b, 9) 
 
Klären der Schreibfunktion (als bestimmender Rahmen) 
 




Vom Schreiben zum Schreibziel: 
Übungen zur Entfaltung von Ideen (z.B. Brainstorming, Anregungsmaterialien wie 
Bildimpulse oder Erzählanfänge) 
 selbst gesteuertes Schreiben ohne normative Vorgaben 
2. Entwurfsphase 
Noch stärker am Schreiber orientiert 
 Konzentration vorwiegend auf den Textinhalt 
 
 
 (wenn die Schreibfunktion kommunikativ ist): 
 
 Übungen auf der konzeptionellen Ebene: Inhalt, Textstruktur (z.B. Einleitung) 
3. Überarbeitungsphase 
Zunehmend leser- und normorientiert: 
 Übungen hinsichtlich eines leserorientierten Stils 
 Übungen zur sprachlichen Richtigkeit und evtl. zum Layout (am PC) 
   
Dieses 3-Phasen-Modell kann für die Lehrperson als Orientierung bei der Unterrichtsplanung 
dienen. 
 
Abschließend und überleitend zu den konkreten Fördervorschlägen, sollen die drei Postulate von 
FIX (2004) zitiert werden: 
 
„Leitlinie einer differenzierten Schreibdidaktik sollte die Schreibfunktion sein, über die sich die am 
Schreibprozess Beteiligten im Klasen sein müssen. Sie ist die motivationale und intentionale 
Basis des Schreibens und damit Voraussetzung für sinnvolle, prozessbezogene Entscheidungen 
der schreibenden Schüler und des unterrichtenden Lehrers“ (FIX 2004, 321). 
 
„Wissen über Inhalte, Textmuster, über das Sprachsystem und über exekutive Verfahren muss 
im Unterricht langfristig aufgebaut und in einer Vorbereitungsphase kurzfristig aktiviert werden. 
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Beim Überarbeiten kann dieses Wissen im Schreibprozess integrativ thematisiert und erweitert 
werden“ (FIX 2004, 330). 
 
„Die Komplexität des Schreibprozesses ist für die Lernenden durch Sequenzierung in überschau-
bare Einzelschritte zu reduzieren“ (FIX 2004, 341). 
 
11.2 Konkrete Fördervorschläge  
Im Folgenden soll verschiedenes Übungsmaterial vor- und dargestellt werden, welches für wel-
chen Schüler der Schule für Sprachbehinderte geeignet erscheint bzw. inwieweit welches 
Material für den jeweiligen Schüler modifiziert werden sollte. Vor allem die Stärken der Schüler 
sollen in den Fokus treten. Die Schwierigkeiten sollen mit Übungen, welche die Fähigkeiten 
hervorheben, nach Möglichkeit reduziert werden. 
Um grundsätzlich eine Richtung des Fördermaterials zu wählen, soll sich an den Fragen von 
DEHN (2007, 110) orientiert werden: 
 
-> „Was kann das Kind schon?“  
-> „Was muss das Kind noch lernen?“ 
-> „ Was kann es als nächstes lernen?“ 
 
DEHN (2007, 131) schlägt vor, Aufgabenstellungen mit möglichen Spielräumen und die 
Möglichkeit zur Auswahl zu gewährleisten, da dies Kindern die Entwicklung eigener Schreib-
ideen erleichtern würde. Die Schüler könnten so das schreiben, was sie gerne schreiben möch-
ten. Grundsätzlich ist diese Einstellung gut und auch wichtig. Allerdings wurde bei den 
Beobachtungen deutlich, dass die Schüler der Untersuchungsgruppe eine Struktur benötigen, 
um sich frei entfalten zu können. Denn die Vorgabe von Themen bzw. von einer Schreibauf-
gabe, erleichterte es den meisten Kindern, diese zu erfüllen. Da aber z.B. Leon auch gerne 
freie Schreibaufgaben erhalten würde, ist es für diese Klasse sinnvoll, ein Aufgabenrepertoire 
zu erstellen, das jedem Schüler gerecht wird. Außerdem sollten Texte nicht nur in Bewertungs-
situationen geschrieben werden, damit die Schüler sich, aufgrund von für sie zugeschnittenen 
Übungsaufgaben, weiter entwickeln können. So wäre es zum Beispiel gut, wie schon oben 
geschrieben, eine Ideen- und Anregungs-Kiste in der Klasse zu haben, welche die Schüler 
selbst auch erweitern dürfen, um Ideen für ihre Texte zu erhalten. Auch sollten Texte geschrie-
ben werden, die den Interessen der Schüler entsprechen.  
Was können die Schüler also schon? Sie können eigene Ideen formulieren und zu einem Text 
zusammenfassen. Sie können sich schon grundsätzlich an eine zeitliche Reihenfolge halten.  
Was müssen die Schüler noch lernen? Und was können sie als Nächstes lernen? Die Schüler 
müssen begreifen, dass sie für einen Adressaten schreiben, der nicht über das Vorwissen ver-
fügt, über das sie verfügen und dementsprechend Erklärungen in ihren Text einfügen. Auch 
müssen sie lernen, ihren Text vor der Produktion zu planen, um ihre Ideen zu verwirklichen und 
ausschmücken zu können. Wichtig ist es, dass die Schüler lernen, dass ihr Konzept nicht das 
11. Fördervorschläge für die Schüler einer Schule für Sprachbehinderte  
 144 
Endergebnis, sondern Teil eines Prozesses ist, der mit dem Planen beginnt und nach dem 
Überarbeiten endet. Wissen, das sie in anderen Unterrichtssituationen erworben haben, sollten 
die Schüler in der Schreibprozesssituation aktivieren können. Darum ist es notwendig immer 
wieder Impulse zu geben, die die Schüler dazu veranlassen, vorhandenes Wissen zu aktivieren. 
 „Wer gelernt hat, die eigene Textproduktion in verschiedenen Phasen und vielfacher 
Hinsicht selbst zu beurteilen, wird zunehmend bessere Texte verfassen können“ (BAURMANN 
2006a, 125). Dieses Zitat macht deutlich, dass es wichtig ist, den Schülern die drei Prozesse 
des Schreibens (Planen, Handeln, Überarbeiten) deutlich zu machen und zu gewährleisten, 
dass sie ausreichend Zeit und Anregungen für die jeweilige Phase erhalten. 
Da ersichtlich wurde, dass keiner der Schüler das Verfassen seines Textes schriftlich plant, 
dieses Planen aber für späteres Schreiben (Vorbereiten eines Referates, Einbeziehen von 
externen Informationen in den eigenen Text u.ä.) und auch für die interne Strukturierung des 
eigenen Textes notwendig ist, wird es als sinnvoll erachtet, dass jeder Schüler Übungen zur 
Planung erhält. Außerdem ist es sinnvoll, den Schülern Methoden der Ideensammlung zur 
Verfügung zu stellen, damit sie diese nicht sofort verwerfen, aus Angst Fehler zu machen und 
gleich etwas Perfektes zu Papier bringen zu wollen. 
Hier bietet es sich an, die Strukturlegetechnik, wie von von SCHÄFER und WOLF (2003) 
vorgeschlagen, zu verwenden. Diese Methode könnte insbesondere für Jonas, Leon und Fa-
bian sinnvoll sein. Für Jonas, damit er bei seinen mündlichen und gedanklichen Überlegungen 
nicht so viele Ideen verwirft, sondern diese zunächst festhält und anschließend in eine richtige 
Reihenfolge bringen kann, was aufgrund der Verschiebbarkeit der Kärtchen gut möglich ist. Für 
Fabian ist diese Methode gut, da er sich so nicht unter Druck gesetzt fühlt, schon einen 
zusammenhängenden Text schreiben zu müssen, sondern zunächst seine Ideen aufschreiben 
kann, damit er diese anschließend als Hilfsmittel nutzen kann. Leon hat sehr viele Ideen, wo-
durch seine Sätze häufig aneinandergereiht wirken. Mit Hilfe dieser Methode könnte er lernen, 
die Handlungen seiner Texte zu verknüpfen und ein komplexes Ganzes zu erstellen. Generell 
ermöglicht es diese Methode, eine Gliederung zu entwickeln, auch wenn der Autor noch gar 
nicht genau weiß, wie er diese erstellen möchte. Es ist nicht zwingend notwendig, dass diese 
Gliederung stehen bleibt, sondern, aufgrund der Verschiebbarkeit der Kärtchen, diese jederzeit 
geändert oder ergänzt werden kann und nicht dazu zwingt, strikt bei einer Gliederung zu blei-
ben. Im Anschluss an das Sammeln der Ideen können die Karten thematisch bestimmten Fra-
gen zugeordnet werden. SCHÄFER und WOLF (2003, 29) schlagen folgende vor: Titel (kann auch 
vorläufig sein), Wer?; Wann?; Wo?; Was?; Wie?; Hauptteil (stichwortartige Darstellung der Ent-
wicklung der Geschichte, spannender Höhepunkt); Schluss. Es kann so immer wieder überprüft 
werden, ob der Handlungsstrang kohärent ist, oder ob dieser noch auszufüllende Stellen 
aufweist. Aber auch für die anderen Schüler kann diese Methode hilfreich für den Einstieg in 
den Schreibprozess sein. So kann Robin z.B. die Karteikarten nutzen, seine vielen Ideen 
festzuhalten, um anschließend die Sätze so zu beginnen, dass diese zum Einen nicht immer 
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den gleichen Anfang besitzen, was er mit Hilfe der Umstellung von Satzgliedern selbstständig 
gewährleisten kann, und zum Anderen so miteinander in Beziehung gesetzt werden, dass er 
vom reihenden Erzählen zum komplexeren, mit einer Steigerung zum Höhepunkt, übergehen 
kann. 
Da alle Schüler gerne etwas bauen, könnte dies ein Schreibanlass werden, um ihnen die 
Bedeutung der Adressatenorientierung und der Beachtung einer Reihenfolge, ohne inhaltliche 
und strukturelle Brüche, zu vermitteln. Diese Art des Schreibens soll hier handlungsbezoge-
nes Schreiben bezeichnet werden: In einer Schülergruppe erhalten sie zunächst die Aufgabe, 
einen Text zu lesen, der sie dazu auffordert, z.B. Playmobilfiguren oder Lego-Figuren auf be-
stimmte Weise zu arrangieren. Hier wäre es sinnvoll, wenn die zu lesenden Texte bezogen auf 
das Leistungsniveau der Schüler entwickelt werden, damit das notwendige Leseverständnis 
gewährleistet wird. Auch sollten dementsprechend Gruppen gebildet werden. So können z.B. 
Leon, Robin, Jonas und Fabian in einer Gruppe arbeiten, während Ben, Sebastian, Tom und 
Tobias eine Gruppe bilden. Im Anschluss daran erhalten die Schüler selbst die Aufgabe, zu-
nächst in der Gruppe für die andere Gruppe und anschließend eigenständig eine solche 
Handlungsinstruktion zu schreiben. Dies ist einerseits eine motivierende Aufgabe, da die Schü-
ler gerne bauen und auch die Neugier geweckt wird, ob die andere Gruppe die von ihnen ge-
stellte Aufgabe lösen kann. Andererseits wird deutlich, wie wichtig es ist, die Instruktion genau 
zu beschreiben, damit die Aufgabe überhaupt gelöst werden kann. Kann eine Gruppe die Auf-
gabe nicht lösen, kann gemeinsam erörtert werden, woran dies gelegen haben mag und ver-
sucht werden, zu einer Lösung zu kommen. Dieses handlungsbezogene Schreiben ist zwar für 
alle Schüler sinnvoll, aber insbesondere für Ben, Fabian, Tom und Sebastian angemessen, da 
sie so begreifen, wie wichtig es sein kann, bezogen auf einen Adressaten zu schreiben, der die 
Gesamtheit (in diesem Falle die Konstruktion) nicht kennt und somit umfassende Informationen 
benötigt. Auch muss darüber entschieden werden, welche Informationen notwendig sind und 
welche nicht. 
Für Sebastian bietet es sich außerdem an, zunächst einen Schritt zurück zu gehen. Er hat im-
mer gute Ideen für seine Geschichten und verbindet die Sätze auch inhaltlich miteinander. Aber 
aufgrund seiner sprachlichen Schwierigkeiten ist es sehr schwer, den Inhalt seiner Geschichte 
zu erfassen. Sebastian muss verstehen lernen, dass er sich auch beim Verfassen von freien 
Texten auf Grammatik und auch Orthographie konzentrieren muss, damit seine Texte für 
Adressaten verständlicher werden und sie es auch genießen können, diese zu lesen. Er sollte 
sich daher, noch mehr als die anderen Schüler, folgende Fragen stellen: „Warum und für wen 
schreibe ich? Wie lautet mein Schreibziel?“ (FIX 2003b, 8). Sebastian könnte anhand eines Bild-
impulses z.B. drei einfache Sätze formulieren. Diese sollten so formuliert sein, dass diese Sätze 
von Erst- oder Zweitklässlern seiner Schule gelesen werden können. Das Bild wäre für die 
Rezipienten ein Hilfsmittel zur Ermittlung des Inhalts. Auch könnte sich Sebastian eine Über-
schrift für das Bild überlegen. Da er ideenreiche Einfälle hat, wird ihm diese Aufgabe nicht 
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schwer fallen. Um diese Sätze zu schreiben, kann er auch, bezogen auf das Bild, Recherchen 
vornehmen, um seine Sätze inhaltlich zu fundieren. Sebastian kann ebenfalls die Methode mit 
den Karteikarten nutzen. Seine Aufgabe dagegen ist es, primär zu erkennen, wie er seinen Text 
überarbeiten und vor allem, wie er seine Fehler erkennen kann. Dies ist sehr schwierig und 
kann von Sebastian nicht selbstständig bewältigt werden. Er benötigt hierfür die Hilfestellung 
einer kompetenten Person. Hier bietet sich auch die Arbeit mit einem Grammatikduden und 
einem Wörterbuch an. Sebastian könnte so die Aufgabe erhalten, die Wortarten in seinen 
Sätzen zu bestimmen und diese im Grammatikduden (für Kinder) nachzuschlagen, um seine 
geschriebenen Wörter mit diesen im Grammatikduden zu vergleichen. Hierfür könnte er auch 
zusätzlich Übungsaufgaben erhalten, um zu lernen, mit derartigen Hilfsmitteln, zu arbeiten. Für 
ihn wäre es außerdem sinnvoll, am Computer zu arbeiten, da dieser ihm anzeigt, wenn seine 
Schreibweise nicht stimmig ist und er nicht immer auf eine helfende Lehrperson angewiesen ist. 
Das Nutzen von Hilfsmitteln, insbesondere des Wörterbuchs, ist auch für die anderen Schüler 
sinnvoll, da ihnen ebenso bewusst gemacht werden sollte, „[…] dass die Rechtschreibung die 
Funktion hat, dem Leser schnelles und sicheres Textverstehen zu ermöglichen […]“ (FAY/ 
WEINHOLD 2006, 14). 
Insbesondere Fabian benötigt die Sicherheit, dass er zunächst kein perfektes Ergebnis liefern 
muss, sondern ausreichend Zeit hat, seinen Text zu überarbeiten. Um den Schülern zu ver-
deutlichen, dass jeder Autor überarbeitet, könnte mit den Schülern ein Autor, von welchem sie 
z.B. gerade in der Klasse ein Buch lesen, angeschrieben und über seinen Schreibprozess be-
fragt werden.  
Da die meisten Schüler ihre Texte sehr gering ausschmücken und nur mit einer geringen 
Explizität versehen, könnte mit den Schülern gemeinsam ein Fragenkatalog (je nach Textart 
verschieden) erstellt werden, in dem Details erfragt werden. Zum Beispiel könnten dies für eine 
erfundene Erzählung folgende Fragen sein: Welche Personen sind an der Handlung beteiligt? 
Wie alt sind sie? Sind es Jungen oder Mädchen? Was sind ihre Hobbys? Wo findet die 
Handlung statt? Wie sieht der Ort aus? Ist es morgens oder abends? Ist es warm oder kalt? 
Über welchen Zeitraum spielt die Handlung? Was weiß ich über das Thema? (hierzu kann ein 
Rechercheauftrag erstellt werden, aus welchem die Ergebnisse für die Planung und Aus-
führung genutzt werden können), etc. Anhand dieser Fragen können sich die Schüler in die 
Handlung und die darin vorkommenden Personen möglicherweise eher hineinversetzen und 
dementsprechend sprachliche Mittel zur Verdeutlichung und näheren Erläuterung der Situation 
nutzen. Die Fragen mit den jeweiligen Antworten könnten ebenfalls auf Karteikärtchen ge-
schrieben und den Ideenkarten, welche schon in eine Struktur gebracht wurden, zugeordnet 
werden, wodurch aus vielen Einzelaspekten ein Ganzes entsteht. 
Aufgrund der Schwierigkeiten, welche die Schreibkonferenz birgt (wie in Kapitel 7.2 erwähnt) 
und aufgrund der Beobachtungen innerhalb der Schreibkonferenzsituation ist es sinnvoll, diese 
zu modifizieren. Zwar wurde schon ein Überarbeitungsraster für die Schüler entwickelt, aller-
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dings hatte dieses keinen ausreichenden Aufforderungscharakter, die in der Besprechung fest-
gestellten Verbesserungsmöglichkeiten auch schriftlich festzuhalten. Somit wäre es für diese 
Klasse sinnvoll, zunächst mit einer Textlupe anzufangen zu arbeiten (vgl. BAURMANN 2006b 
und vgl. auch BÖTTCHER/WAGNER 1993, 24ff), damit ihnen bewusst wird, dass sie konkrete 
Überarbeitungsvorschläge auch schriftlich festzuhalten haben, um zu einer Änderung des Tex-
tes zu kommen.  
Haben die Schüler verstanden, worum es bei der Textlupe geht, kann die Schreibkonferenz 
wiederum eingeführt werden, allerdings mit Material, welches die Schüler beim Verschriften 
ihrer Gedanken unterstützt: FIX (2004) schlägt Karteikarten vor, welche die Schüler mit ihren 
Ideen zu beschriften haben. Auch das Verteilen von bestimmten Beobachtungsaufgaben auf 
jeweils einen Experten erscheint hier sinnvoll, da so jeder Schüler eine Aufgabe erhält und sich 
nicht nur passiv verhalten kann, wie dies bisher der Fall war. Die Schreibenden können für die 
Überarbeitung das Kriterienraster erhalten, nach welchem die Lehrperson ihre Texte bewerten 
würde, wenn diese beurteilt werden, damit es für die Schüler transparent ist, worauf sie beim 
Schreiben achten sollten. 
Zusätzlich zur Überarbeitung und auch separat, sollten fremde Texte überarbeitet werden, be-
vor dies mit dem eigenen Text geschieht. Hierzu ist die Methode der Textlupe wiederum sinn-
voll, da jeder Schüler einen Text seines Mitschülers vor sich liegen hat, um diesen anhand von 
aufgestellten Fragen zu beurteilen. Dennoch sollte jeder Schüler nicht mehr als drei Texte mit 
der Textlupe bearbeiten, da sonst die Motivation für diese Aufgabe, aufgrund des vielen Le-
sens, sehr schnell sinken könnte.  
Generell ist es notwendig, alle Schüler von ihrer Selbstwirksamkeit zu überzeugen, sie in ihren 
Ideen zu bestätigen und zu unterstützen, da die meisten Schüler ein sehr negatives Selbstbild 
gegenüber ihren eigenen Leistungen haben.  
Aufgrund dessen soll SCHILLER dieses Kapitel beenden: 
„Der Grund Deiner Klage liegt, wie mir scheint, in dem Zwange, den Dein Verstand Deiner 
Imagination auferlegt. Es scheint nicht gut und dem Schöpfungswerke der Seele nachteilig zu 
sein, wenn der Verstand die zuströmenden Ideen, gleichsam an den Toren schon, zu scharf 
mustert. Eine Idee kann, isoliert betrachtet, sehr unbeträchtlich und sehr abenteuerlich sein, 
aber vielleicht wird sie durch eine, die nach ihr kommt, wichtig, vielleicht kann sie in einer 
gewissen Verbindung mit anderen, die vielleicht ebenso abgeschmackt scheinen, ein sehr 
zweckmäßiges Glied geben: Alles das kann der Verstand nicht beurteilen, wenn er sie nicht so 
lange festhält, bis er sie in Verbindung mit diesen anderen angeschaut hat. Bei einem 
schöpferischen Kopfe hingegen, deucht mir, hat der Verstand seine Wache vor den Toren 
zurückgezogen, die Ideen stürzen pêle-mêle herein, und alsdann erst übersieht und mustert er 
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„Die Kinder lernen den Schreibprozess zunehmend eigenverantwortlich zu steuern. Dafür brauchen sie 
neben verlässlichen freien Schreibzeiten und der Gewissheit, dass ihre Texte für reale Leserinnen und 
Leser bestimmt sind oder vorgelesen werden, ein reichhaltiges Übungsangebot auf der Grundlage des 
Schreibprozesses. Das Schreiben ist immer in einen sinnvollen Zusammenhang eingebettet. Ein Angebot 
von verschiedenen Schreibanlässen, um eigene Schreibideen entfalten zu können, diese mit vorhan-
denem Wissen zu verknüpfen, zu recherchieren, den Text zu verfassen und schließlich das Geschrie-
bene noch einmal zu überarbeiten, hilft, den Schreibprozess in seiner Komplexität zu erfahren und zu 
bewältigen. Die Texte der Kinder orientieren sich an verschiedenen Schreibhaltungen und folgen unter-
schiedlichen Mustern von Texten. Die Kinder lernen, sich auf Adressatinnen und Adressaten in ihrem 
Schreiben einzustellen. Sie überarbeiten ihre Texte individuell oder gemeinsam in Schreibkonferenzen 
unter sprachlichen, stilistischen, orthografischen und gestalterischen Aspekten mit dem Ziel, den eigenen 
Text zu verbessern. Dabei lernen sie, sich auf sachliche Kriterien zu beziehen, zunehmend kompetent mit 
Nachschlagewerken und Wörterbüchern umzugehen, aber auch neue Medien zu nutzen, um Informatio-
nen zu gewinnen. Der Computer und die Möglichkeiten der Textverarbeitung können das Schreiben, vor 
allem das Überarbeiten, unterstützen.  
Grundlage und Folge zugleich für einen erfolgreichen Schriftspracherwerb ist die Fähigkeit der Kinder, 
Laute zu unterscheiden und ein Wort auf seinen Lautbestand hin abzuhören. Die Fähigkeiten in diesem 
Bereich müssen von Anfang an bei allen Kindern gezielt beobachtet und gefördert werden. In der 
Auseinandersetzung mit gesprochener und geschriebener Sprache erwerben Kinder Strategien, wie Ge-
sprochenes und Gedachtes verschriftet werden kann. Sie entdecken Regelmäßigkeiten und lernen 
orthografische Konventionen zu berücksichtigen. Das Rechtschreiblernen ist in der Regel in die Text-
produktion integriert, bedarf aber auch der gezielten Übung. Es ist Bestandteil der Überarbeitungsphase 
des Schreibprozesses und gehört so zum ganzheitlichen Schreibvorgang dazu. Ziel des Recht-
schreiblernens ist es, die Kinder zu befähigen, ihre Schreibprodukte orthografisch überarbeiten zu kön-
nen“ (Ministerium für Kultus, Jugend und Sport BW, 45f) 
 
„Ein Angebot interessanter Schreibanregungen und -anlässe soll die Kinder von Anfang an zum 
selbstständigen Schreiben motivieren und sie auf verschiedenen Niveaus zu einem Umgang mit Schrift 
herausfordern, der es lohnend macht, sich anzustrengen. Dabei sind die Kinder auf ihrem Weg, sich die 
Schrift zu erschließen, zu unterstützen. Klassenkorrespondenzen, Vorleserunden zu den eigenen 
Geschichten und Büchern, in denen themenbezogene Geschichten der Kinder zum Lesen gesammelt 
werden, führen zu zielgerichtetem und adressatenbezogenem Schreiben. Der Schreibprozess wird in 
allen Phasen unterstützt: bei der Entwicklung der eigenen Schreibideen durch möglichst offene 
Schreibanregungen und beim Finden von Schreibzielen, beim Planen und Recherchieren, beim Schrei-
ben selbst und beim Überarbeiten durch Schreibkonferenzen. Texte, die für die Veröffentlichung be-
stimmt sind, müssen fehlerfrei sein, zum Beispiel Klassenzeitungen, Geschichtenbücher, Buch-
rezensionen. Dieser Normanspruch gilt nicht für den Entwurf der Texte, sondern immer erst für die 
Schlussfassung und ist ein Aspekt des Überarbeitens, bei dem die Kinder in der Grundschule noch Unter-
stützung brauchen“ (Ministerium für Kultur, Jugend und Sport BW, 47). 
 
12.1 Anforderungen der Bildungspläne vs. Schulalltag?! 
Wie aus den dem Bildungsplan Baden-Württembergs entnommenen Zeilen, über welche 
Kompetenzen Schüler einer Grundschule in eben diesem Bundesland verfügen sollen, deutlich 
wird, werden sehr hohe Anforderungen an das jeweilige Kind zwischen sechs und zehn Jahren 
gestellt. In Kapitel 10 wurden die Ergebnisse der dieser Arbeit zugrunde liegenden Untersuchung 
dargestellt, die zeigten, dass auch die Grundschüler in einigen Bereichen, welche am Ende der 
vierten Klasse als gekonnt gefordert werden, Schwierigkeiten haben. Nach Aussagen ihrer 
Lehrerin, war die Schreibkonferenz mit ihren Schülern nicht so erfolgreich, wie dies, unter ande-
rem auch von den Bildungsplänen, gewünscht wird. Es wurde keine tatsächliche Verbesserung 
sichtbar. Dass dies auch Äußerungen von Schreibdidaktikern entspricht, welche die 
Schreibentwicklung beobachtet und wissenschaftlich untersucht haben, wurde schon in Kapitel 6 
und dessen Unterkapiteln deutlich.  
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Die Untersuchung, die im Rahmen dieser Arbeit entstand, ist zwar nicht repräsentativ für alle 
Regelgrundschulen und alle Schulen für Sprachbehinderte, aber sie konnte zumindest eine Ten-
denz zeigen, inwieweit sich die Regelgrundschüler von den Schülern der Sprachbehinderten-
schule unterscheiden. Es wurde deutlich, dass ihre sprachlichen Schwierigkeiten Schüler einer 
Schule für Sprachbehinderte in ihrem Schreibprozess dahingehend beeinträchtigen, dass sie 
ihren eigenen Schreibprozess, wie dies schon ab Klasse 2 im Bildungsplan gefordert wird, nicht 
vollständig selbstständig steuern können. Oft benötigen sie noch Anregungen und eine vorgege-
bene Struktur, an der sie sich orientieren können, um das Gefühl zu erhalten, sich in einem 
sicheren Rahmen zu befinden. Das selbstständige Planen eines Textes ist noch nicht möglich, 
da sie selbst gemeinsam erarbeitete Hilfestellungen für ihre Texte (Assoziationsalphabet, 
Umstellen von Satzgliedern, Nutzen des MeNuK-Hefteintrags zum Thema Wasser, u.a.) nicht in 
Verbindung mit dem Schreiben des Textes bringen können. Diese Integration und Aktivierung 
von vorhandenem Wissen in den Schreibprozess ist noch nicht möglich, wird aber von den 
Bildungsplänen stark betont. Die Schwierigkeiten im Bereich der Orthographie sind für einen 
Schüler kein Hindernis, während andere sich an der Schreibung des jeweiligen Wortes festhalten, 
wodurch ihr Schreibfluss unterbrochen wird, obwohl für sie deutlich gemacht wurde, dass ihre 
Orthographie nicht bewertet werden wird. Obwohl die Schüler der Schule für Sprachbehinderte 
zwar einen ausreichenden Wortschatz zur Formulierung der jeweiligen Schreibaufgaben haben, 
fehlen ihnen häufig zusätzliche sprachliche Mittel zur Ausgestaltung der Texte, was auch im 
Vergleich mit den Texten der Schüler einer Regelgrundschule deutlich wurde. Erzählungen zeit-
lich zu ordnen ist eine hohe Anforderung, die sowohl die Schüler der Regelgrundschule – wenn 
auch schon in gutem Maße – als auch die Schüler der Schule für Sprachbehinderte nur bedingt 
erfüllen konnten. Gerade dieses Strukturieren der eigenen Gedanken ist für die Schüler der 
Schule für Sprachbehinderte sehr schwierig und erschwert ihren Produktionsprozess, auch wenn 
die Schrift den meisten dazu verhilft, diese Struktur eher zu erfüllen, als in der, von Flüchtigkeit 
geprägten, mündlichen Sprache. Das selbstständige und vor allem kooperative Überarbeiten von 
Texten in Schreibkonferenzen setzt ein hohes Maß an sprachlichen Fähigkeiten voraus, was die 
Schüler der Schule für Sprachbehinderte im mündlichen Sprachgebraucht häufig nicht aufweisen. 
Hier geht es zum Beispiel darum, bestimmte Sachverhalte mündlich so darzustellen, dass der 
Autor diese zunächst einmal versteht und anschließend schriftlich festhalten kann.   
Mit dieser kurzen Darstellung sollte gezeigt werden, dass die Anforderungen des Bildungsplans 
Baden-Württembergs, welcher hier stellvertretend auch für die Bildungspläne anderer 
Bundesländer steht, sehr hoch sind. Es wird ein hohes Maß an Vernetzungskompetenz 
vorausgesetzt, welche zumindest bei diesen Schülern noch nicht realisiert werden kann. Auch 
wenn von der Prämisse ausgegangen wird, dass es sich bei den Bildungsstandards in Baden-
Württemberg um Regel- und nicht um Mindeststandards handelt, berücksichtigen die 
Anforderungen die Erkenntnisse der Schreibentwicklungsforschung zu wenig und orientieren 
sich zu stark am Ideal des Schreibexperten. 
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Dass die Schreibanlässe, bezogen auf den fächerübergreifenden Unterricht und auf die Interes-
sen der Schüler, entwickelt werden sollen, ist eine nachvollziehbare und verwirklichbare Forde-
rung, welche auch schon von der Klassenlehrerin der Schüler der Schule für Sprachbehinderte, 
zumindest in Bezug auf das Nutzen von Situationen, die einen Schreibanlass hervorbringen, 
erfüllt wurde. Auch sollen individuelle Fördermöglichkeiten für jeden Schüler gewährleistet wer-
den. Wie dies geschehen soll, wird nicht erläutert. Da bislang kaum Erkenntnisse zur 
Schreibentwicklung von Kindern mit sprachlichen Schwierigkeiten vorliegen, stehen Lehrer einer 
Schule für Sprachbehinderte vor der Problematik, dass sie einerseits die Forderung von Schreib-
prozessorientierung erfüllen sollen, aber ur geringe Anhaltspunkte haben, den Lernstand ihrer 
Schüler einzuordnen. Auch ist eine Entlastung der Lehrer notwendig, indem diese sich zwar an 
dem Bildungsplan orientieren können, dieser aber zumindest die besonderen Bedürfnisse von 
Kindern mit sprachlichen Schwierigkeiten aufnehmen muss, mindestens im Hinblick auf deren 
Schreib- und Sprachentwicklung.  
„Das bedeutet, Lernziele und Entwicklung müssen zueinander passen, und zwar sowohl bezo-
gen auf den Entwicklungsverlauf, als auch auf die dahinterliegenden Entwicklungsprinzipien 
[…]“ (BECKER-MROTZEK/ BÖTTCHER 2006, 77). Also müssen „Schreibdidaktik und Schreib-
unterricht […] die (Eigen-)Dynamik der Schreibentwicklung berücksichtigen“ (ebd. 2006, 77). 
Hinter dieser Forderung verbergen sich weitere Probleme, die nicht leicht zu lösen sind. Wenn 
diese Orientierung stattfinden soll, muss ein gesteuerter Innovationstransfer aus der Fachdidak-
tik in die Schulen und die Bildungsplanentwicklung stattfinden. Durch Fortbildungen müssen 
Lehrer die Chance erhalten, sich in diese veränderte Schreibdidaktik einzudenken. Unterrichten 
Lehrer Fächer, welche nicht Gegenstand ihres Studiums waren, müssten sie, aus meiner Sicht, 
an Fortbildungen teilnehmen, um ihren Lehrauftrag professionell gewährleisten zu können. Aller-
dings wäre es sehr viel sinnvoller, deutlich mehr Fachunterricht, mit entsprechenden Fachkräften, 
zu gewährleisten. Das heißt, es müssten mehr zukünftige Lehrer in den Fächern ausgebildet 
werden, die an der Schule von zentraler Bedeutung sind bzw. später darin professionell fortgebil-
det werden. Hier haben die Schulen die Aufgabe, ihr Kollegium darin zu bestärken, Fortbil-
dungen systematisch zu planen und wahrzunehmen. Ebenfalls wäre es sinnvoll, wenn die Schu-
len mit nächstgelegenen Pädagogischen Hochschulen oder Universitäten kooperieren. Ständig 
nehmen Schulen Studierende für ein Praktikum auf, um diesen den Schulalltag erlebbar zu ma-
chen. Warum sollen die Studierenden den praktizierenden Lehrern nicht auch die Möglichkeit 
geben sich weiterzuentwickeln, wie dies den Studierenden ermöglicht wird? Auch wenn die 
Forderungen der Bildungspläne, selbst in Bezug auf die Stufe der nächsten Entwicklung, bezüg-
lich der Schreibentwicklung, sehr hoch sind und erst sehr viel später als mit Abschluss der vier-
ten Klasse erreicht werden können, da selbst von Schülern, welche die Real- oder Hauptschule 
verlassen, die Schreibentwicklung noch nicht abgeschlossen ist (vgl. KNAPP 2007, 150), wäre es 
zu einfach, sich als Lehrer oder angehender Lehrer mit dem Bildungsplan herauszureden und 
nichts zu ändern. Jeder Lehrer sollte sich selbst dazu verpflichten, sich das notwendige Wissen 
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anzueignen, um den eigenen Schülern gerecht zu werden. Dafür müssen aber auch ausreichend 
Angebote zur Weiterbildung existieren. Eine Kooperation mit den weiterführenden Schulen, mit 
zukünftigen Ausbildungsbetrieben, aber auch mit der Grundschule, welche für Kinder, die die 
Schule für Sprachbehinderte besuchen, oft die nächste Schule sein wird, ist notwendig. Eventuell 
sollte es den Lehrern ermöglicht werden, in der kooperierenden Schule zu hospitieren, um zu 
sehen, welche Anforderungen dort bestehen und mit welchen Methoden gearbeitet wird. Ein 
regelmäßiger Austausch mit Hochschulen erscheint, aufgrund der Vielfalt an didaktischen An-
sätzen, unumgänglich zu sein, insbesondere auch im Hinblick auf die Ausbildung neuer Lehrer 
von Mentoren der jeweiligen Schule, um eine Passung der Lehr- und Lerninhalte beider 
Ausbildungsbereiche zu ermöglichen.  
Gerade diese Kooperation, insbesondere mit der Grundschule, erscheint eine angemessene 
Möglichkeit zu sein, die momentan noch nicht bestehende Passung der Anforderungen der 
Bildungspläne mit den Möglichkeiten der Schüler einer Schule für Sprachbehinderte zu 
gewährleisten. Die Gefahr, dass die Schüler bei einem Schulwechsel leistungsmäßig einbrechen 
und nicht mehr die Bewertung bezogen auf ihre individuelle Entwicklung erhalten, ist sehr groß. 
Dies hätte zur Folge, dass das Gefühl der Selbstwirksamkeit wiederum von neuem zu verschwin-
den droht. Würde eine Kooperation zwischen den Schulen bestehen, könnten sich die 
Regelgrundschulen eher auf die besonderen Bedürfnisse, zumindest in der Eingangsphase, 
einstellen. Könnten Sonderschullehrer auch in Grundschulen unterrichten und Förderdiagnostik 
betreiben, wären die Grundschullehrer von dieser Aufgabe, zumindest zum Teil, entlastet. 
Generell wäre es wünschenswert, wenn Sonderschullehrer mehr in den Bereich der Regel-
schulen integriert wären, um ihre Fähigkeiten, welche auch für die Regelschulen nützlich sein 
könnten, mit einzubringen, aber auch um von den Regelschullehrern zu profitieren, z.B. indem 
sie immer wieder einen Blick auf die möglichen Leistungen der Regelschüler erhalten und diesen 
nicht verlieren, was sehr schnell passieren kann. Gerade für Lehrer einer Schule für 
Sprachbehinderte, welche sich als Durchgangsschule bezeichnet und dafür kämpft, als Schule 
bestehen zu bleiben, ist es notwendig zu sehen, welche Fähigkeiten in einer Grundschule erwar-
tet werden, bevor sie ihre Schüler dorthin entlassen.  
Zusätzlich wäre es wünschenswert, wenn der Bildungsplan für jedes Fach eine Art Unterkapitel 
aufweist, welche Anforderungen für Kinder mit sprachlichen Schwierigkeiten als sinnvoll erachtet 
werden können, damit die Lehrer eine Orientierung haben, was ihre Schüler leisten können und 
was nicht. So besteht die Gefahr der Unter- aber auch der Überforderung möglicherweise nicht 
mehr so stark, aber auch die Angst des Lehrers zu versagen wird eventuell vermindert.  
Abschließend kann gesagt werden, dass die Dominanz der sprachlichen Fähigkeiten, welche in 
dem Bildungsplan der Grundschule gefordert werden, einerseits plausibel sind, da unsere 
Gesellschaft auf Sprache, Kommunikation und besonders auf Schrift aufbaut. Anderseits sollte 
sich in der Bildungsplanung nicht ausschließlich an Schreibkompetenzmodellen und 
Schreibprozessmodellen orientiert werden, welche anhand von Studien über versierte Schreiber 
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entstanden sind, sondern an der Schreibentwicklung von Kindern, welche empirisch untersucht 
wurde und handlungsleitend sein kann. Da es aber so gut wie keine Untersuchungen zur 
Schreibkompetenz und Schreibentwicklung von Kindern, insbesondere von Kindern mit sprachli-
chen Schwierigkeiten, gibt, wird dies noch ein langer Weg der Forschung sein, eine tatsächliche 
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13. Abschluss 
„,Schreiben’ ist eine Sammelbezeichnung für die Koordination von verschiedenen, aufeinander 
beziehbaren kognitiven, kommunikativen, sprachlich-semiotischen, motorischen, sozialen und 
sonstigen Fähigkeiten und Fertigkeiten. Die Erlernung, Entfaltung und Habituisierung der Interak-
tion dieser verschiedenen deklarativen wie prozeduralen Wissensbestände ist ein auf Integration 
angelegter komplexer Prozess [Hervorhebung im Original]“ (ANTOS 1996, 191). Dieser Prozess 
„[…] ist als solcher zu modellieren und in der Schule didaktisch umzusetzen. D.h. aber auch: Ein 
schulisch gesteuertes Schreibenlernen ist nicht auf einzelne Fächer begrenzt“ (ebd.). 
Diese Arbeit wurde erstellt, da in der linguistischen und schreibdidaktischen Literatur nur sehr 
wenig über Schreibschwierigkeiten von Kindern mit sprachlichen Schwierigkeiten und über 
Schreibkompetenz ausschließlich in Bezug auf versierte Schreiber publiziert wird. Auch wurden 
in keinem der Modelle mögliche Schwierigkeiten, welche den Schreibprozess stören könnten, 
ausreichend erwähnt. Mit dem in dieser Arbeit entwickelten Schreibkompetenzmodell sollte ein 
Schritt in diese Richtung gegangen werden, welches auch Schwierigkeiten und institutionelle 
Bedingungen berücksichtigt, die den Schreibprozess positiv oder negativ beeinflussen können. 
Da sich die Schulen für Sprachbehinderte aber an dem Bildungsplan der Grundschule orientie-
ren und damit ein Sprachsystem voraussetzen, welches sich unter normalen Bedingungen entwi-
ckelt hat, entstand die Hypothese, dass dieser den Fähigkeiten und Bedürfnissen der Schüler 
einer Schule für Sprachbehinderte nicht gerecht wird. Zur Überprüfung dieser Hypothese wurden 
Texte von Schülern einer vierten Klasse analysiert, welche eine Schule für Sprachbehinderte in 
Baden-Württemberg besuchten sowie eine Vergleichsgruppe von Schülern, welche eine 
Regelgrundschule in Baden-Württemberg besuchten. 
Es konnte festgestellt werden, dass die Schrift für die Schüler mit sprachlichen Schwierigkeiten 
einerseits eine Chance, andererseits auch eine Hürde darstellt. Die eigenen Gedanken sprach-
lich darzustellen zeigte sich in der mündlichen, flüchtigen Sprache als deutlich schwieriger als 
dies in der schriftlichen Sprache der Fall war. Dennoch begannen diese Schüler ihren 
Schriftspracherwerb unter erschwerten Bedingungen: sie mussten sich auf eine nicht normge-
mäße Aussprache verlassen, welche sie als Orientierung für das Anwenden der alphabetischen 
Strategie nutzten. Mit der Entwicklung und Verbesserung ihrer Aussprache, mussten sich die 
Schüler wiederum neu orientieren und die alphabetische Strategie erneut anwenden lernen. 
Somit ist auch jetzt noch, in der vierten Klasse, das Handwerkszeug, welches notwendig ist, um 
Texte zu verfassen, nicht vollständig vorhanden. Gleichzeitig verschiedene Fähigkeiten und 
Fertigkeiten miteinander zu vernetzen und diese in den Schreibprozess zu integrieren, ist nicht 
nur für Kinder mit sprachlichen Schwierigkeiten eine Herausforderung, wie sich im Vergleich der 
Analyse von Texte der Regelgrundschüler zeigte. Eine zeitliche und strukturelle Abfolge eines 
Textes einzuhalten bedarf, bei den vielfach nur kurz im Gedächtnis erscheinenden Ideen, welche 
es gilt aufzuschreiben, Entwicklungszeit und ausreichende Angebote zu lernen, wie die eigenen 
Texte geplant werden können, z.B. mit Hilfe der Strukturlegetechnik. Dennoch darf nicht verges-
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sen werden, dass jeder Schüler in seiner Schreibentwicklung individuell verschieden ist und 
dementsprechend andere Hilfestellungen benötigt, um eventuell, nach der für ihn notwendigen 
Zeit, in einer Regelschule bestehen zu können.  Für Lehrer ist es wichtig zu wissen, wie sich 
die Schreibentwicklung von Kindern und Jugendlichen darstellen kann, um auf jeden Schüler 
individuell eingehen zu können. Dafür bedarf es Fortbildungen und Kooperation mit verschiede-
nen Bildungseinrichtungen. Die Kooperation soll dazu dienen, dass sich die Lehrer, bezogen auf 
die neuen Anforderungen der Bildungspläne, nicht auf sich allein gestellt fühlen, sondern 
gegenseitig von ihrem Wissen profitieren und sich unterstützen können. Nicht nur an 
Sonderschulen sollte die Unterrichtsmethode des Teamteachings Alltag sein, sondern auch an 
Regelschulen, um allen Schülern, die besondere Förderung benötigen - sei es aufgrund 
bestimmter Schwierigkeiten, aber auch aufgrund besonderer Fähigkeiten - gerecht zu werden.  
Eine pure Übertragung von Schreibkompetenz- oder Schreibprozessmodellen auf das Lernen 
einzelner Kinder ist nicht hilfreich, um für seine Schüler einen passenden Unterricht so zu gestal-
ten, dass jeder seinen Leistungen entsprechend unterstützt werden kann. Aber ein Schreib-
kompetenzmodell, dass alle notwendigen Faktoren berücksichtigt, kann dazu beitragen, Lehrern 
zu verdeutlichen, welch komplexe Leistungen von Kindern verlangt werden, sollen sie einen Text 
verfassen. Über die Schreibentwicklung von Regelgrundschülern Bescheid zu wissen, ist auch 
für Lehrer einer Schule für Sprachbehinderte sinnvoll, um sich orientieren zu können, an wel-
chem Punkt die eigenen Schüler in ihrer Entwicklung stehen. Da es noch keine großflächigen 
Forschungen über die Schreibentwicklung von Kindern mit sprachlichen Schwierigkeiten gibt, 
müssen sich die Lehrkräfte zunächst an die bereits vorhandenen Forschungen halten und 
gegebenenfalls ihren Unterricht so modifizieren, dass eine Passung zwischen den Anforderun-
gen der Bildungspläne sowie der Folgeschulen und den Fähigkeiten der einzelnen Schüler 
entstehen kann. Wird diese Passung gewährleistet, aber besonders die Motivation und Freude 
der Schüler zum Schreiben geweckt, ohne Angst vor einem schlechten Ergebnis, ist die erste 
Hürde zur Unterstützung von Schülern im Weg zur Schreibkompetenz überwunden. 
Zum Schluss soll Leon zu Wort kommen, der diese Motivation zum Schreiben gewonnen und 
sich auf jede Stunde gefreut hat, in der er an seinem Text weiterarbeiten durfte. Diese Motivation 
ging über den Deutschunterricht hinaus und begleitete ihn auch in anderen Fächern. Nachdem 
die beiden ersten Texte geschrieben wurden, wurde, ebenfalls von mir, im Rahmen meines 
vierwöchigen Praktikums, eine Kunsteinheit angeleitet. Diesen Satz äußerte er in einer Kunst-
stunde, in der er ein Bild nach Kandinsky gemalt und anschließend präsentiert hatte: 
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15. Anhang  
 1 
Aspekte der  
Schreibkompetenz 
Anhang 1: Vergleich der Bildungspläne 
 
Aspekte der Schreibkompetenz in den Bildungsplänen der Deutschland und 
Berücksichtigung von möglichen Schwierigkeiten 
 
 GS 
Bis Kl 4 
15/16 
HS/ Sek 1 
14/16 
Bis Kl 6 
RS/ ohne Sek 1 
7/16 
Bis Kl 6 
Berücksichtigung des Schreibprozesses (Planen, 
Formulieren Überarbeiten) 
12 13 6 
Schreiben als Entwicklungsprozess 3 2 1 
Schreiben als komplexe Handlung über Raum und Zeit 
hinweg 
2 1 0 
Forderung bewussten Steuerns des Schreibprozesses 
(Schreibexperten) 
1 6 1 
Schreiben als erlernbare Fähigkeit 1 1 0 
Berücksichtigung von Teilkompetenzen: 
Inhaltlich-fachlich 15 13 6 
Rechtschreibstrategien 15 14 5 
Sozial-kommunikative Kompetenz 
(Adressatenbezogenheit) 
14 13 6 
Überarbeitungsfähigkeit 14 11 5 
Themat. Strukturierungskompetenz 13 11 7 
Erkennen der Schreibfunktion 13 7 5 
Textmusterwissen 12 5 6 
Sprachkompetenz 11 5 7 
Motorische Kompetenz 11 13 3 
Selbstbeurteilungsfähigkeit 10 6 4 
Hilfsmittel nutzen 9 11 5 
Method.-strategische Kompetenz 8 11 7 
Berücksichtigung der Rahmenbedingungen 6 1 0 
Zielsetzungskompetenz 5 2 1 
Motivation 5 1 0 
Formulierungskompetenz 3 2 1 
Personale Kompetenz (zur kritischen Einschätzung der 
eigenen Arbeit) 
2 6 1 
Texte für reale Adressaten 2 1 0 
Notwendiges Übungsangebot 2 0 0 
Kognitive Kompetenz 1 1 1 
Berücksichtigung möglicher Schwierigkeiten beim Erwerb 
der Schreibkompetenz 
1 0 1 
Verschiedene Texte benötigen verschiedene 
Lernvoraussetzungen 
1 0 0 
Abstraktionsfähigkeit 0 0 0 
Emotionale Kompetenz 0 2 0 
Überarbeiten zunächst an fremden, dann an eigenen 
Texten 
0 1 0 
Strategieerwerb 0 4 0 
Texte produzieren ohne zu schreiben (diktieren) 0 0 0 
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Abb. 3: Becker-Mrotzek/ Böttcher (2003, 65f) 
Anhang 2: Abbildungen 
Abb.1 Beurteilungsbogen von Becker-Mrotzek     
und Böttcher (2003, 56)       
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Abb. 4: Becker-Mrotzek/ Böttcher (2003, 77):
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Anhang 3:  
 
Zusammenfassung der Ergebnisse: Schreibkompetenz der Schuler einer Schule für 
Sprachbehinderte (Text 1-4) 
 
Text 1: Ferienerzählung 
Text 2: Fortsetzungsgeschichte 
Text 3: Bericht über den Wüstenfasching 
Text 4: Bericht über den Schullandheimaufenthalt 
 
1. Sprachliche Richtigkeit 
 





Leon Robin Jonas Fabian Tobias Sebastian Tom Ben 
   2*    1,2*,3*.4* 
2*,3*,4* fast 
 
- nicht überwunden 
Leon Robin Jonas Fabian Tobias Sebastian Tom Ben 
1,2,3,4 1,2,3,4 1,2,3,4 1,3,4 1,2,4 1,2,4 1,2,3  
 
- überwiegend verwendet 
Leon Robin Jonas Fabian Tobias Sebastian Tom Ben 
     1,2,4   
 
- dialektale Verschriftung 
Leon Robin Jonas Fabian Tobias Sebastian Tom Ben 
1,2 1,2,3,4  1 2  1,3 2(1x),3 
 
 
- Wörter schwierig zu erkennen aufgrund Verschriftung nach eigener, fehlerhafter Aussprache 
Leon Robin Jonas Fabian Tobias Sebastian Tom Ben 
4*  4*   1,4   
4* nicht wegen eigener Aussprache, nur konfuse, kaum erkennbare Schreibung 
 
 Ersetzen einzelner Buchstaben durch andere 
Leon Robin Jonas Fabian Tobias Sebastian Tom Ben 
1,2,3,4 1,3,4 1,2,3,4   1,2,4 2,3  
 
Leon: Text 1: <p; t; k> als <b; d; g>/ Text 2: <b> statt <p>; <g> statt <k>/ Text 3: <k> als <g>; <g> als  
          <k>; <s> als <z>; <ä> als <e>; <sch> als <ch>/ Text 4: <g> statt <k>; <e> statt <ä>; <b> statt <p> 
 
Robin: Text 1 <g> statt <ch; k; ck> ; <u> statt <o>/ Text 3: <d> statt <t>; <s> statt <z; tz>/ Text 4: <d>  
            statt <t>; <s> statt <ß>, <ß> statt <ss>, <g> statt <d, ch,>, <f> statt <v>; <e> statt <ä>; <sch> statt   
            <s>; <o> statt <au> (dialektal) 
 
Jonas: Text 1: <u> statt <o>/ Text 2: <schd> statt <st>; <b> statt <p>; <e> statt <ä>; <g> statt <k; ck>,  
            <t> statt <d>/ Text 3: <g> statt <k>; <schb> statt <sp>/ Text 4: <schd> statt <st> 
 
Sebastian: Text 1: <s> statt <sch>; <p> statt <b>, <e> statt <ä>, <f> statt <v>; <n> satt <d>; <o> statt <u> 
 
Tom: Text 2: <scht> statt <st>; <schb> statt <sp>; <e> statt <ä>; <d> statt <t>; <oi> statt <eu>; <n> statt  
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 Auslassung einzelner Buchstaben 
Leon Robin Jonas Fabian Tobias Sebastian Tom Ben 
 1,2,3,4  3  1,2*,4 1,2,3  




 Einzelne Buchstaben innerhalb des Wortes vertauscht 
Leon Robin Jonas Fabian Tobias Sebastian Tom Ben 
      1  
 
 Nutzen von Orthographieregeln 
Leon Robin Jonas Fabian Tobias Sebastian Tom Ben 
1,2,3*,4 4 3*,4* 1,2,4 1,2,4   1,3**,4 
3*,4* auch übergeneralisiert 
3**, 4* eigenständiges Trennen von Wörtern am Zeilenende (Trennung nach Silben) 
 
 Groß- und Kleinschreibung 
 
- meist korrekt 
Leon Robin Jonas Fabian Tobias Sebastian Tom Ben 
1, 2,4 1,3,4 3  2   2,4 
 
- nicht immer korrekt 
Leon Robin Jonas Fabian Tobias Sebastian Tom Ben 
3 2 2,4 1,3,4 1,4 1,2,4 1,2,3 1,3 
 
- gut 
Leon Robin Jonas Fabian Tobias Sebastian Tom Ben 
  1      
 
 Verwendung von Doppelkonsonanz 
Leon Robin Jonas Fabian Tobias Sebastian Tom Ben 
  1,3*     1,4 
3* auch übergeneralisiert 
 
 Keine Verwendung von Doppelkonsonanz 
Leon Robin Jonas Fabian Tobias Sebastian Tom Ben 
1, 2* 1,2,3     2  
*häufig 
 
 gelegentliche Verwendung von Doppelkonsonanz 
Leon Robin Jonas Fabian Tobias Sebastian Tom Ben 
3,4 4 2,4 3,4 1,2,4 1,2,4 1 3 
 
 Kennzeichnung langer Vokale, wenn notwendig 
Leon Robin Jonas Fabian Tobias Sebastian Tom Ben 
3*,4* 1,3,4 1,3* 3**,4* 1,2,4** 4*  1,2,3**,4 
3*, 4** auch wenn nicht notwendig (übergeneralisiert) 
3**;4* selten 
 
 gelegentlich Zusammenschreibung von allein stehenden Wörtern (keine Spatien) 
Leon Robin Jonas Fabian Tobias Sebastian Tom Ben 
  1,2,3   1*,2* 1,2  













 Perfekt: angewendet 
Leon Robin Jonas Fabian Tobias Sebastian Tom Ben 





 richtig gebildet (korrekte Wahl und Flexion des Auxiliars; korrekte Konjugation des 
Vollverbs) 
Robin Jonas Fabian Tobias Sebastian Tom Ben 
1,2,3,4* 1,2,3,4 1,3 1,2,4 2,4*  1,2,3 1,2,3 
4* meistens 
 
 Perfekt: Schwierigkeiten bei der Wahl des Auxiliars 
Leon Robin Jonas Fabian Tobias Sebastian Tom Ben 
 3* 1 (1x)   1,4   
3* gelegentlich 
 
 Verbklammer im Perfekt nicht immer korrekt 
Leon Robin Jonas Fabian Tobias Sebastian Tom Ben 
  4*   1,2*,4   
2* Schwierigkeiten bei der Konjugation des Voll-Verbs 
4* fehlendes Voll-Verb 
 
 Plusquamperfekt: angewendet 
Leon Robin Jonas Fabian Tobias Sebastian Tom Ben 
 3  3  4  3 
 
 Plusquamperfekt richtig gebildet 
Leon Robin Jonas Fabian Tobias Sebastian Tom Ben 
 3  3    3 
 
 Präteritum: angewendet und korrekt 
Leon Robin Jonas Fabian Tobias Sebastian Tom Ben 
2,4 2, 3,4 1,2,3,4 1,2,3,4 1,2*,4 2**,4 1,2,3 1,2,3,4 
2* 1x Übergeneralisierung unregelmäßiger Verben 
2** oft Übergeneralisierung regelmäßiger Verbformen auf unregelmäßige 
 
 Präsens: angewendet und korrekt 
Leon Robin Jonas Fabian Tobias Sebastian Tom Ben 
2,4   2,4 1,2 2 2 2 
 
 Trennung von zusammengehörigen Verbelementen (morphematisch) (z.B.  an gerufen) nicht 
am Zeilenende 
Leon Robin Jonas Fabian Tobias Sebastian Tom Ben 
 1,3    1,2,4   
 
 Auslassung von Morphemen 
Leon Robin Jonas Fabian Tobias Sebastian Tom Ben 
 2    2   
 
 Konjugation nicht immer richtig 
Leon Robin Jonas Fabian Tobias Sebastian Tom Ben 
4 (1x)     1,2,4   
 
 Pluralbildung der Verben nicht immer richtig 
Leon Robin Jonas Fabian Tobias Sebastian Tom Ben 
    2* 1   
2* Nennung mehrer Namen hintereinander, Verb im Singular 




 meist korrekt 
Leon Robin Jonas Fabian Tobias Sebastian Tom Ben 
1,2,3,4 2,3,4 1,2,3,4 1,2,3,4 2,4 2,4 1,2 1,2,3,4 
 
 unbestimmte Artikel nicht immer richtig dekliniert 
Leon Robin Jonas Fabian Tobias Sebastian Tom Ben 
1      1  
 
 bestimmter Artikel nicht immer richtig gewählt 
Leon Robin Jonas Fabian Tobias Sebastian Tom Ben 
    1   4 (1x) 
 
 zusammengesetzte Nomen werden gelegentlich getrennt 
Leon Robin Jonas Fabian Tobias Sebastian Tom Ben 





 Nominativ  
Leon Robin Jonas Fabian Tobias Sebastian Tom Ben 
1,2,3,4 1,2,3,4 1,2,3,4 1,2,3,4 1,2,4 1,2,4 1,2,3 1,2,3,4 
 
 Genitiv 
Leon Robin Jonas Fabian Tobias Sebastian Tom Ben 
 1,3,4     2 3 
 
 Dativ 
Leon Robin Jonas Fabian Tobias Sebastian Tom Ben 
1,2,3 1,4* 1,2 1,2,4 1,2,4 2,4 1,3 1,2,3,4 
4* Dativ oft dialektal geprägt 
 
 Akkusativ 
Leon Robin Jonas Fabian Tobias Sebastian Tom Ben 
1,2,3,4 1,2,3,4 1,2,3,4 1,2,3,4 1,2,4 1,2,4 1,2,3 1,2,3,4 
 
 Nominativ satt Akkusativ 
Leon Robin Jonas Fabian Tobias Sebastian Tom Ben 
3,4(oft) 1,3,4 4 (oft)  1,2 2,4 1,3 1,2 
 
 Nominativ statt Dativ 
Leon Robin Jonas Fabian Tobias Sebastian Tom Ben 
1     1(oft),2   
 
 Akkusativ statt Dativ 
Leon Robin Jonas Fabian Tobias Sebastian Tom Ben 
4 1    1,4 1  
 
 Dativ statt Akkusativ 
Leon Robin Jonas Fabian Tobias Sebastian Tom Ben 
  2    3  
 
 Dativ statt Genitiv 
Leon Robin Jonas Fabian Tobias Sebastian Tom Ben 
3    4    
 
 Genitiv statt Akkusativ 
Leon Robin Jonas Fabian Tobias Sebastian Tom Ben 
3        
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 Artikelwahl nicht immer richtig 
Leon Robin Jonas Fabian Tobias Sebastian Tom Ben 
     2   
 Sätze anhand grammatikalischer Konventionen gebildet 
1.3 Satzbau 
 
Leon Robin Jonas Fabian Tobias Sebastian Tom Ben 
1,2  1,2,3 1,2,3,4 2,4   1,2,3,4 
 
 meistens 
Leon Robin Jonas Fabian Tobias Sebastian Tom Ben 
 1,2,4 4  1    
 
 nicht immer 
Leon Robin Jonas Fabian Tobias Sebastian Tom Ben 
3,4 3     1,2,3  
 
 kaum (Satzstellung oft richtig, aber falsche Wortbildung führt zur falschen Satzkonstruktion) 
Leon Robin Jonas Fabian Tobias Sebastian Tom Ben 
     1,2*,4   
2* Syntax aufgrund falscher Wahl von Präpositionen, Relativpronomen, Auslassung von Verben und 
ganzen Satzteilen 
 
 Präpositionen nicht immer richtig 
Leon Robin Jonas Fabian Tobias Sebastian Tom Ben 
 1,3   1 1,2,4 1,3 3(1x) 
 
 gelegentlich Auslassung von Wörtern 
Leon Robin Jonas Fabian Tobias Sebastian Tom Ben 





Leon Robin Jonas Fabian Tobias Sebastian Tom Ben 




Leon Robin Jonas Fabian Tobias Sebastian Tom Ben 
1,2,4 1,3,4 1,2,3,4 1,2,3,4 1,2,4 1,2,4 1,2,3 1,2,3,4 
 
 V-End 
Leon Robin Jonas Fabian Tobias Sebastian Tom Ben 
2  2 2 4 4 2,3 4 
 
 Verbklammer (Perfekt/ Plusquamperfekt) richtig 
Leon Robin Jonas Fabian Tobias Sebastian Tom Ben 
1,2,3,4 1,2,3,4 1,3,4* 1,2,3,4 2,4  1,2,3 1,2,3,4 
4*meistens, gelegentlich Voll-Verb nicht vorhanden 
 
 Verbklammer nicht immer richtig 
Leon Robin Jonas Fabian Tobias Sebastian Tom Ben 







Leon Robin Jonas Fabian Tobias Sebastian Tom Ben 
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 nicht immer vorhanden 
Leon Robin Jonas Fabian Tobias Sebastian Tom Ben 
     1,2   
 
 
 Satzschlusszeichen gesetzt 
1.4  Zeichensetzung 
 
Leon Robin Jonas Fabian Tobias Sebastian Tom Ben 
1,4  1,2,3 1,2,3,4 1,2,4 2 2,3 1,2,4 
 
 Satzschlusszeichen nicht immer gesetzt 
Leon Robin Jonas Fabian Tobias Sebastian Tom Ben 
3 2,3,4 4   1 1 3 
 
 Satzschlusszeichen selten gesetzt 
Leon Robin Jonas Fabian Tobias Sebastian Tom Ben 
2 1    4   
 
 Punkt 
Leon Robin Jonas Fabian Tobias Sebastian Tom Ben 
1,2,3,4 1,2,3,4 1,2,3,4 1,2,3,4 1,2,4 1,2,4 1,2,3 1,2,3,4 
 
 Ausrufezeichen 
Leon Robin Jonas Fabian Tobias Sebastian Tom Ben 
    1    
 
 Fragezeichen 
Leon Robin Jonas Fabian Tobias Sebastian Tom Ben 
     2  1,2 
 
 Kommata als Aufzählungszeichen 
Leon Robin Jonas Fabian Tobias Sebastian Tom Ben 
3  3,4 3,4 1 1,2,4 3  
 
 Kommata als Trennung zwischen Hauptsatz und Nebensatz 
Leon Robin Jonas Fabian Tobias Sebastian Tom Ben 
  2,3*,4  1 2,4(1x)  2,4* 
3*, 4* gelegentlich 
 
 Anführungszeichen 
Leon Robin Jonas Fabian Tobias Sebastian Tom Ben 
    1,2,4 2  2*,4 
2* nach Überarbeitung 
 
 
2. Sprachliche Angemessenheit 
 angemessen 
2.1 Wortwahl/ Wortschatz (Semantik) 
 
Leon Robin Jonas Fabian Tobias Sebastian Tom Ben 
1,2,3,4 1,2,3,4 1,2,3,4 1,2,3,4 1,2,4 1,2,4 1,2,3 1,2,3,4 
 
 Wortwahl durch Verschriftung der eigenen Aussprache teilweise kaum erkennbar 
Leon Robin Jonas Fabian Tobias Sebastian Tom Ben 
     1,2*,4   
2* besser erkennbar als in Text 1 
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 keine sprachliche Ausschmückung 
Leon Robin Jonas Fabian Tobias Sebastian Tom Ben 
1,2,4 2 1,4 2 1 1,4 2,3 1 
 
 Ausschmückung mit affektiven Markierungen 
Leon Robin Jonas Fabian Tobias Sebastian Tom Ben 
 1,4 2  2,4 2  2 
 
 genaue Beschreibung 
Leon Robin Jonas Fabian Tobias Sebastian Tom Ben 




2.2 Erkennen der Funktionalität von konzeptioneller Mündlichkeit und konzeptioneller 
Schriftlichkeit 
 
Leon Robin Jonas Fabian Tobias Sebastian Tom Ben 
1,2,3,4 1,2,3,4 1,2,3,4 1,2,3,4 1,2,4 1,2,4 3 1,2,3,4 
 
 (evtl.) nicht 
Leon Robin Jonas Fabian Tobias Sebastian Tom Ben 
      1,2  
 
 konzeptionelle Schriftlichkeit (auch wenn Tempus evtl. noch Perfekt) 
Leon Robin Jonas Fabian Tobias Sebastian Tom Ben 
1,2,3,4 1,3,4 1,2,3,4* 1,2,3,4 1,2,4 2,4 3 1,2,3,4 
4* auch schon Verwendung von „man“ statt „wir“ 
 
 konzeptionelle Mündlichkeit 
Leon Robin Jonas Fabian Tobias Sebastian Tom Ben 
4  3   2* 2,3  
2* teilweise 
 
 schriftliches Erzählen 
Leon Robin Jonas Fabian Tobias Sebastian Tom Ben 
1 1 1,3,4 1,2 1,2,4 1,2 1 1,2,4* 
4* erzählen statt berichten 
 
 In Anlehnung an mündliches Erzählen (warten auf Nachfragen, Auslassungen, die in der 
mündlichen Sprache legitim sind) 
Leon Robin Jonas Fabian Tobias Sebastian Tom Ben 






a) der Aufgabe angemessen formuliert 
Robin Jonas Fabian Tobias Sebastian Tom Ben 
1,2,3,4* 1,2,3,4 1,2,3,4 1,2,3,4 1,2,4 1*,2,4** 1,2,3 1,2,3,4 
1*, 4** angemessen formuliert, wenn die sprachlichen Schwierigkeiten nicht berücksichtigt werden 
4* teilweise unvollständige Sätze, wodurch die Angemessenheit verringert wurde 
 
 Verwendung von Umgangssprache 
Leon Robin Jonas Fabian Tobias Sebastian Tom Ben 
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 Verwendung von festen Formeln 
Leon Robin Jonas Fabian Tobias Sebastian Tom Ben 




 einfache Sätze 
 
Leon Robin Jonas Fabian Tobias Sebastian Tom Ben 






Leon Robin Jonas Fabian Tobias Sebastian Tom Ben 
3* 3 1,2*,3,4* 2,3**,4* 1,4*/4** 2,4 1,2,3* 1,2,3**,4 
2* ein langer Satz, verbunden mit mehreren „und“ 
3* Sätze werden dann oft unstrukturiert 
3**,4* überwiegend 
4** Satzgefüge gelegentlich nicht stimmig 
 
 selten 
Leon Robin Jonas Fabian Tobias Sebastian Tom Ben 
1,2 1,4  1 2 1   
 
 verbunden mit „und“ 
Leon Robin Jonas Fabian Tobias Sebastian Tom Ben 
1,2 3 1,2,3,4* 1,2,3,4 4 1,2,4 1,2,3 1,2,3,4* 
4* und anderen Konnektoren 
 
 Beginn Sätze miteinander in Bezug zu setzen 
Leon Robin Jonas Fabian Tobias Sebastian Tom Ben 
1,2,3,4 1,2,3,4 1 2,3     
 
 Sätze miteinander in Bezug gesetzt und Verknüpfung dieser 
Leon Robin Jonas Fabian Tobias Sebastian Tom Ben 
  3,4 4 1,2 1,2,4  1,2,3,4 
 
 HS-NS 
Leon Robin Jonas Fabian Tobias Sebastian Tom Ben 
 3*,4* 3 2,4 1,2,4 2,4 1,2,3 2,3,4 
3*,4* Satzstellung des NS wie HS 
 
 NS-HS 
Leon Robin Jonas Fabian Tobias Sebastian Tom Ben 
    2,4 4 1,3 1,3,4 
 
 HS-HS 
Leon Robin Jonas Fabian Tobias Sebastian Tom Ben 
       3 
 
 NS-NS 
Leon Robin Jonas Fabian Tobias Sebastian Tom Ben 
      2  
 
 Eingeschobener Gliedsatz 
Leon Robin Jonas Fabian Tobias Sebastian Tom Ben 
    2   4 
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 Rückblickender Satz  
Leon Robin Jonas Fabian Tobias Sebastian Tom Ben 






Leon Robin Jonas Fabian Tobias Sebastian Tom Ben 





Leon Robin Jonas Fabian Tobias Sebastian Tom Ben 
1 4 4 1     
 
- dort 
Leon Robin Jonas Fabian Tobias Sebastian Tom Ben 
  4      
 
- dann 
Leon Robin Jonas Fabian Tobias Sebastian Tom Ben 
1,2,3 1,2,3,4 1,3,4 1,2,3,4 4   1,3,4 
 
- und 
Leon Robin Jonas Fabian Tobias Sebastian Tom Ben 
    4  1,2*,3 1,2,4 
2* Satzanfang sehr oft mit „und“ 
 
- außer 
Leon Robin Jonas Fabian Tobias Sebastian Tom Ben 
      1  
 
- davor 
Leon Robin Jonas Fabian Tobias Sebastian Tom Ben 
       1 
 
- darauf 
Leon Robin Jonas Fabian Tobias Sebastian Tom Ben 
       4 
 
- danach  
Leon Robin Jonas Fabian Tobias Sebastian Tom Ben 
 4 4 3,4 4 1,4  3,4 
 
- nachdem 
Leon Robin Jonas Fabian Tobias Sebastian Tom Ben 
   2,3  1  3,4 
 
- plötzlich 
Leon Robin Jonas Fabian Tobias Sebastian Tom Ben 
  2 2     
 
- sofort 
Leon Robin Jonas Fabian Tobias Sebastian Tom Ben 
   2     
 
 temporale adverbiale Bestimmung 
Leon Robin Jonas Fabian Tobias Sebastian Tom Ben 
3,4 1,2,3,4  1,2,3,4 1,2,4  2,3 2,3 
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 lokale adverbiale Bestimmung 
Leon Robin Jonas Fabian Tobias Sebastian Tom Ben 
3,4 1 1   2 1  
 
 modale adverbiale Bestimmung 
Leon Robin Jonas Fabian Tobias Sebastian Tom Ben 
    1,2   2 
 
 Präposition 
Leon Robin Jonas Fabian Tobias Sebastian Tom Ben 




Leon Robin Jonas Fabian Tobias Sebastian Tom Ben 
     2   
 
 Objekt 
Leon Robin Jonas Fabian Tobias Sebastian Tom Ben 





 Verwendung wörtlicher Rede 
Leon Robin Jonas Fabian Tobias Sebastian Tom Ben 
    1,2,4 2  2 
 
 Verwendung wörtlicher Rede ohne Anführungszeichen 
Leon Robin Jonas Fabian Tobias Sebastian Tom Ben 
     1  1*,4 
*nach Überarbeitung vorhanden 
 
 Verwendung wörtlicher Gedanken 
Leon Robin Jonas Fabian Tobias Sebastian Tom Ben 
        
 
 Verwendung indirekter Rede 
Leon Robin Jonas Fabian Tobias Sebastian Tom Ben 
 2,4 2,3 4  4  4 
 
 Verwendung indirekter Gedanken 
Leon Robin Jonas Fabian Tobias Sebastian Tom Ben 
    1 2   
 
 Ich-Erzähler 
Leon Robin Jonas Fabian Tobias Sebastian Tom Ben 
1,2 1 1,2*,3 1 1,2 1,2 1,3 1,3 
2* Personenwechsel des vorgegebenen Anfangs: dort personaler Erzähler 
 
 Wir-Erzähler 
Leon Robin Jonas Fabian Tobias Sebastian Tom Ben 
1,2,3,4 1,3,4 1,4 3,4 4 1,4 1,3 3,4 
 
 
 Personaler Erzähler 
Leon Robin Jonas Fabian Tobias Sebastian Tom Ben 
 2  2 1,2  2 2 
 
 







Leon Robin Jonas Fabian Tobias Sebastian Tom Ben 
1,2,3,4 1,3,4 1,2,3,4 1,2,3,4 1,2,4 1,2,4 1,3 1,2,3,4 
 
 nicht angemessen 
Leon Robin Jonas Fabian Tobias Sebastian Tom Ben 
 2     2  
 
 Zeitspanne teilweise nicht klar 
Leon Robin Jonas Fabian Tobias Sebastian Tom Ben 
1 1,2  1 2  1,2 1 
 
 nur das Wichtigste dargestellt 
Leon Robin Jonas Fabian Tobias Sebastian Tom Ben 




3.2 Inhaltlich-sachliche Kompetenz 
 
Leon Robin Jonas Fabian Tobias Sebastian Tom Ben 
1,2,3,4* 1,3,4 1,2,3,4 1,2,3,4 1,2,4 1*,2,4* 1,3 1,2,3,4* 
1* vorhanden, aber durch die Verschriftung der eigenen Aussprache nicht einfach zu      
  Erkennen 
4* mit Unsicherheiten 
 
 nicht vorhanden 
Leon Robin Jonas Fabian Tobias Sebastian Tom Ben 




 geringe Explizität 
3.3 Umfang: Explizität/ Implizität 
 
Leon Robin Jonas Fabian Tobias Sebastian Tom Ben 
1,2,3*,4 2 1,2*,3 1,2* 1,2 1,2 1,2,3 2 
2*, 3*ausreichend für das Verständnis 
 
 gute Explizität und Implizität 
Leon Robin Jonas Fabian Tobias Sebastian Tom Ben 
 1  3,4 4 4  3,4 
 
 genaue Beschreibung 
Leon Robin Jonas Fabian Tobias Sebastian Tom Ben 
 1  3 4   4 
 
 Teilhandlung sehr explizit beschrieben, andere nicht 
Leon Robin Jonas Fabian Tobias Sebastian Tom Ben 
       1 
 
 reihendes; lineares Erzählen 
Leon Robin Jonas Fabian Tobias Sebastian Tom Ben 
1,2,3,4 1,2  4  1 1,2 4 
 
 ausreichend 
Leon Robin Jonas Fabian Tobias Sebastian Tom Ben 
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 3,4 4*      
4* nach Überarbeitung besser 
 
 
 spannende und/oder amüsante Stellen für den Leser 
3.4 Originalität 
 
Leon Robin Jonas Fabian Tobias Sebastian Tom Ben 
2 1 2 2 2 2  2 
 
 nur das Wichtigste und Nötigste geschrieben 
Leon Robin Jonas Fabian Tobias Sebastian Tom Ben 
1  1      
 
 subjektive Prägung 
Leon Robin Jonas Fabian Tobias Sebastian Tom Ben 





4.1 Erkennen der Textfunktion 
Leon Robin Jonas Fabian Tobias Sebastian Tom Ben 
1,2,3,4 1,3,4 1,2,3,4* 1,2,3*,4 1,2,4* 1,2,4 1,3* 1,2,3*,4* 
3*,4* Bericht mit Erzählungs-Charakter 
 nicht erkannt 
Leon Robin Jonas Fabian Tobias Sebastian Tom Ben 
 2     2  
 
 erst nach Überarbeitung vollständig 
Leon Robin Jonas Fabian Tobias Sebastian Tom Ben 
    1   1 
 
 
 roter Faden vorhanden/erkennbar 
4.2 Kohärenz 
Leon Robin Jonas Fabian Tobias Sebastian Tom Ben 
1,2,3,4 1,2,3,4 1,2,3,4 1,2,3,4 1,2,4 1,2,4 1,3 1,2*,3,4 
2* nach Überarbeitung besser 
 
 einzelne Handlungsbrüche/ inhaltliche Lücken 
Leon Robin Jonas Fabian Tobias Sebastian Tom Ben 






Leon Robin Jonas Fabian Tobias Sebastian Tom Ben 
3 3  4 1,2,4 1,4  3,4 
 
 Anführungszeichen 
Leon Robin Jonas Fabian Tobias Sebastian Tom Ben 
    1,2,4 1,2  2*,4 
2* nach Überarbeitung 
 Klammern 
Leon Robin Jonas Fabian Tobias Sebastian Tom Ben 
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 Auslassungspunkte 
Leon Robin Jonas Fabian Tobias Sebastian Tom Ben 
        
 
 Schrägstrich 
Leon Robin Jonas Fabian Tobias Sebastian Tom Ben 
        
 
 Konjunktionen 
Leon Robin Jonas Fabian Tobias Sebastian Tom Ben 
1,2,3,4 1,2,3,4 1,2,3,4 1,2,3,4 1,2,4 1,2,4 1,2,3 1,2,3,4 
 
 Absätze 
Leon Robin Jonas Fabian Tobias Sebastian Tom Ben 
1,2,3 1  1     
 
 Relativwörter 
Leon Robin Jonas Fabian Tobias Sebastian Tom Ben 
2,3 (wo) 1(wo),2,3,4 2,4 3,4 1,2,4 2,4 3 4 
 
 Adverbien  
Leon Robin Jonas Fabian Tobias Sebastian Tom Ben 
3,4 2,4 4 2 1,2,4 4  2 
 
 Adjektive 
Leon Robin Jonas Fabian Tobias Sebastian Tom Ben 
1 1,4 1,3 3,4 1,2,4 1,2,4 1,3 3,4 
 
 Abtönungspartikel  
Leon Robin Jonas Fabian Tobias Sebastian Tom Ben 
  2  4 1,2   
 
 Präpositionen  
Leon Robin Jonas Fabian Tobias Sebastian Tom Ben 
1,2,3,4 1,2,3,4 1,2,3,4 1,2,3,4 1,2,4 1,4 1,2,3 1,3,4 
 
 Satzverknüpfungen durch Konnektoren  
- und 
Leon Robin Jonas Fabian Tobias Sebastian Tom Ben 
1,2,3 1,3 1,2,3,4 2,3,4 1,2,4 1,2,4 1,2,3 1,2,3,4 
 
- dann 
Leon Robin Jonas Fabian Tobias Sebastian Tom Ben 
1 1,2,3,4 1,3 1,2,3,4 2,4  2 1,3,4 
 
- da 
Leon Robin Jonas Fabian Tobias Sebastian Tom Ben 
1 4 4 1     
 
- nach 
Leon Robin Jonas Fabian Tobias Sebastian Tom Ben 




Leon Robin Jonas Fabian Tobias Sebastian Tom Ben 
 2,4 4 3,4 1,4 1  3,4 
 
- nachdem 
Leon Robin Jonas Fabian Tobias Sebastian Tom Ben 
   2,3    3,4 
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- außer 
Leon Robin Jonas Fabian Tobias Sebastian Tom Ben 
    4  1,2  
 
- davor 
Leon Robin Jonas Fabian Tobias Sebastian Tom Ben 
       1 
 
- oder 
Leon Robin Jonas Fabian Tobias Sebastian Tom Ben 
  4   2   
 
- aber 
Leon Robin Jonas Fabian Tobias Sebastian Tom Ben 
   2,3 4    
 
- als 
Leon Robin Jonas Fabian Tobias Sebastian Tom Ben 
  3,4      
 
- dass 
Leon Robin Jonas Fabian Tobias Sebastian Tom Ben 
  3,4      
 
- weil 
Leon Robin Jonas Fabian Tobias Sebastian Tom Ben 
    4    
 
- für 
Leon Robin Jonas Fabian Tobias Sebastian Tom Ben 
  3      
 
- deswegen 
Leon Robin Jonas Fabian Tobias Sebastian Tom Ben 
      3  
 
 Artikel 
Leon Robin Jonas Fabian Tobias Sebastian Tom Ben 
1,2,3,4 1,2,4 1,2,3,4 2,3,4 1,2,4 1,2,4 1,2,3 1,2,3,4 
 
 Pronomen 
Leon Robin Jonas Fabian Tobias Sebastian Tom Ben 
1,2,3,4 1,2,3,4 1,2,3,4 2,3,4 1,2,4 1,2,4 1,2,3 1,2,3,4 
 
 Aktiv 
Leon Robin Jonas Fabian Tobias Sebastian Tom Ben 
1,2,3,4 1,2,3,4 1,2,3,4 1,2,3,4 1,2,4 1,2,4 1,2,3 1,2,3,4 
 
 Passiv 
Leon Robin Jonas Fabian Tobias Sebastian Tom Ben 
 2    2   
 
 Ellipse  
- Auslassung, da durch vorherigen Satz erschließbar 
Leon Robin Jonas Fabian Tobias Sebastian Tom Ben 
3  1,3 3 1,2    
 
- Nicht durch den vorherigen Satz erschließbar 
Leon Robin Jonas Fabian Tobias Sebastian Tom Ben 
1,2,4 4       
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 Wiederholte Formen  
 
- (evtl.) unbeabsichtigt 
Leon Robin Jonas Fabian Tobias Sebastian Tom Ben 
1     1,2   
 
- beabsichtigt 
Leon Robin Jonas Fabian Tobias Sebastian Tom Ben 
       2 
 
 Vergleich 
Leon Robin Jonas Fabian Tobias Sebastian Tom Ben 
    4  2 4 
 
 Tempuskontinuität  
 
- vorhanden 
Leon Robin Jonas Fabian Tobias Sebastian Tom Ben 





- nicht vorhanden 
Leon Robin Jonas Fabian Tobias Sebastian Tom Ben 
2*,4* 2*,3*,4** 1*,3**,4*** 1*,2**,3*,4* 1**,2**,4** 1***,2***,4*** 1*,2**,3**** 1*,2**,3***,4*** 
1*, 2*; 3**,4**   Perfekt + Präteritum  
1**  Präsens+ Präteritum 
1***, 2*** überwiegend Präteritum, auch Perfekt 
2** ,4* Präsens, Perfekt, Präteritum 
3* Präteritum+ Plusquamperfekt 
3*** überwiegend Plusquamperfekt, auch Präteritum und Perfekt 





Leon Robin Jonas Fabian Tobias Sebastian Tom Ben 
1,2,3,4* 1,2*,4** 1*,2**,3*,4* 1,2,3,4**** 1,2,4 1**,2***,4*** 1,2*,3* 1,2*,3,4* 
1* ,4** erst nach Überarbeitung (1*Reihenfolge der Textfragmente dann deutlich) 
1**, 2***, 4***durch sprachliche Schwierigkeiten verringert 
2*,3* ,4* gering 
2**, 4**** gut, mit sinnvollen Präsuppositionen 
 
- nicht vorhanden 
Leon Robin Jonas Fabian Tobias Sebastian Tom Ben 
 3*       
3* aufgrund einiger schwer verständlicher Textstellen 
 
- passende/ Hinweis gebende Überschrift 
Leon Robin Jonas Fabian Tobias Sebastian Tom Ben 
1,3,4* 1,2,3 1,2,3 1,2 1,4 1,2,4 1 1,2,3 
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 Orientierung am Textmuster der Erzählung 
4.4 Orientierung an einem Textmuster 
 
 
Leon Robin Jonas Fabian Tobias Sebastian Tom Ben 
1,2* 2* 2 2** 1*,2** 1,2** 1**,2** 1***,2** 
1*,2* ohne Schluss 
1** ohne Einleitung, abrupter Schluss (erst nach Überarbeitung Einleitung) 
1*** ohne Einleitung und Schluss (erst nach Überarbeitung) 
2** abrupter Schluss 
 
 
 Orientierung am Textmuster des Berichts 
Leon Robin Jonas Fabian Tobias Sebastian Tom Ben 
 4 3   4   
 
 Orientierung am Textmuster der Erzählung und des Berichts 
Leon Robin Jonas Fabian Tobias Sebastian Tom Ben 





5.1 Erkennen der Schreibfunktion/ Schreibabsicht 
Leon Robin Jonas Fabian Tobias Sebastian Tom Ben 
1,2*,3,4* 1,3,4 1,2,3,4 1,2,3,4 1,2,4 1,2,4 1,3** 1,2,3,4 
2* zunächst wollte er danach nicht handeln 
3**,4* nicht voll erfüllt 
 
 nicht erkannt 
Leon Robin Jonas Fabian Tobias Sebastian Tom Ben 




5.2 Bildung eines Schreibplans 
Leon Robin Jonas Fabian Tobias Sebastian Tom Ben 
1,2,3,4 1,2,3,4 1,2,3,4 1,2,3,4 1,2,4 1,2,4 1,2,3 1,2,3,4 
 
 gedankliche oder mündliche Vorüberlegungen getroffen 
Leon Robin Jonas Fabian Tobias Sebastian Tom Ben 
1,2  1,2      
 
 
 Funktion der Überarbeitung verstanden 
5.3 Überarbeitung 
Leon Robin Jonas Fabian Tobias Sebastian Tom Ben 
 1,3,4 1,2,4 3,4  1,2,4  2 
 
 Während des Schreibens der Erstfassung Überarbeitung vorgenommen 
Leon Robin Jonas Fabian Tobias Sebastian Tom Ben 
2,4 2* 2,3,4 1,3,4 1,2 2,4  3 
* Umstellung von Satzgliedern 
 Überarbeitung nur mit Lehrerhilfe möglich (auch nicht in der Schreibkonferenz) 
Leon Robin Jonas Fabian Tobias Sebastian Tom Ben 
    1 1,2 2  
 
 Verbesserungen (v.a. Orthographie) der Lehrperson übernommen 
Leon Robin Jonas Fabian Tobias Sebastian Tom Ben 
1,2,3,4 1,4 1,2,3,4 1,2,3,4 1   1,2,3,4 
 
15. Anhang  
 21 
 Verbesserungen (v.a. Orthographie) nur teilweise übernommen (übersehen) 
Leon Robin Jonas Fabian Tobias Sebastian Tom Ben 
 3   2,4 1,2,4 1,2,3  
 
 Anhand von Anregungen von Seiten der Lehrperson selbstständige Überarbeitung 
Leon Robin Jonas Fabian Tobias Sebastian Tom Ben 
1,2,4 1,3,4 1,2,3,4 2,3,4  4 1 1,2,3 
 
 Selbstständige Überarbeitung in der Schreibkonferenz 
Leon Robin Jonas Fabian Tobias Sebastian Tom Ben 
1,2 1,2 1 2     
 
 Keine eigenständige Überarbeitung 
Leon Robin Jonas Fabian Tobias Sebastian Tom Ben 
   1 1,2 1,2 1 1 
 
 Geringe Überarbeitung, da die Brüche im Text nicht erkannt werden können 
Leon Robin Jonas Fabian Tobias Sebastian Tom Ben 
1,2     2   
 
 Mündlicher Klärung in der Schreibkonferenz folgte keine schriftliche Änderung 
Leon Robin Jonas Fabian Tobias Sebastian Tom Ben 
1    2   1 
 
 Umstellung der Satzglieder aufgrund entsprechender Vorbereitung 
Leon Robin Jonas Fabian Tobias Sebastian Tom Ben 
 1,2  1*     
* mit Hilfe von Robin 
 Überarbeitung gemeinsam mit der Lehrerin 
Leon Robin Jonas Fabian Tobias Sebastian Tom Ben 




5.4 Nutzen von Hilfsmitteln 
Leon Robin Jonas Fabian Tobias Sebastian Tom Ben 
4* 4* 1,2,4* 2,4* 4* 4* 2* 1,2,4* 
2* evtl. Assoziationsalphabet 
4* Tagebuch in Stichworten 
 
 Nein 
Leon Robin Jonas Fabian Tobias Sebastian Tom Ben 
1,2 1,2  1 1,2 1,2 1  
 
 
 Formulierungsschwierigkeiten durch mündliche Prätextformulierungen überwunden 
5.5 Überwinden möglicher Schwierigkeiten 
Leon Robin Jonas Fabian Tobias Sebastian Tom Ben 
1    2    
 
 im Gespräch mit der Lehrperson 
Leon Robin Jonas Fabian Tobias Sebastian Tom Ben 
2 1   1 1*  1,2 
1* in der Überarbeitungsphase 
 
 lange, schreiblose Phase als Vorüberlegungs- und Ideenstrukturierungsphase genutzt 
Leon Robin Jonas Fabian Tobias Sebastian Tom Ben 
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 keine Idee = Verzweiflung; mit Anregung durch Lehrerin überwunden 
Leon Robin Jonas Fabian Tobias Sebastian Tom Ben 
   1     
 
 Schwierigkeiten werden ignoriert 
Leon Robin Jonas Fabian Tobias Sebastian Tom Ben 
 2*    1,2 1,2  
2*Schreibaufgabe wurde so nicht erfüllt 
 
 Schwierigkeiten, sich die Vorgaben zu merken bzw. sich an diese zu halten, werden 
überwunden, indem die Vorgaben (ohne Problemsicht) nicht erfüllt werden 
Leon Robin Jonas Fabian Tobias Sebastian Tom Ben 
      1,2  
 
 Selbstständig überwunden, ohne Hilfe von Seiten der Lehrperson 
Leon Robin Jonas Fabian Tobias Sebastian Tom Ben 
  2* 2**     
2* erst nach längerer Zeit Anfang einer Fortsetzungsgeschichte ausgesucht 
2** Schwierigkeiten bei der Ideenfindung wurden mit Hilfe eines vorgegebenen Anfangs überwunden 
 
 selbstständig begonnen die eigenen Ideen aufzuschreiben 
5.6 Steuerung des eigenen Schreibprozesses 
 
Leon Robin Jonas Fabian Tobias Sebastian Tom Ben 
1 1,2 1,2 2 2 1,2 1,2 1,2 
 
 selbstständige Formulierung des Textes 
Leon Robin Jonas Fabian Tobias Sebastian Tom Ben 
1,2 1,2 1,2 1,2 1,2 1,2 1,2 1,2 
 
 sich selbst zu stark unter Druck gesetzt, wodurch eine eigenständige Steuerung nicht möglich 
war 
Leon Robin Jonas Fabian Tobias Sebastian Tom Ben 
   1     
 
 Vergewisserung bei der Lehrperson gesucht 
Leon Robin Jonas Fabian Tobias Sebastian Tom Ben 
1   1     
 
 mit Hilfe begonnen zu schreiben 
Leon Robin Jonas Fabian Tobias Sebastian Tom Ben 
2   1 1    
 
 selbstständige Wahl von Hilfsmitteln 
Leon Robin Jonas Fabian Tobias Sebastian Tom Ben 
  1,2 2    1,2 
 
 Bei Überarbeitung Hilfe von Lehrperson notwendig 
Leon Robin Jonas Fabian Tobias Sebastian Tom Ben 


















Leon Robin Jonas Fabian Tobias Sebastian Tom Ben 
2-3 2-3 2-3 2-3 2-3 2-3 2-3 2-3 
 
 Fortsetzungsgeschichte 
Leon Robin Jonas Fabian Tobias Sebastian Tom Ben 








Leon Robin Jonas Fabian Tobias Sebastian Tom Ben 
2-3 2-3 2 2-3 * * 2-3 * 
*keine Berichtsform 
 
 Bericht über den Wüstenfasching 
Leon Robin Jonas Fabian Tobias Sebastian Tom Ben 
2-3 3 2-3 3-4 nicht mit- geschrieben 2 3 
 
 Bericht über den Schullandheimaufenthalt 
Leon Robin Jonas Fabian Tobias Sebastian Tom Ben 
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Anhang 4: Analysen der Texte von Schülern einer Schule für Sprachbehinderte 




1. Sprachliche Richtigkeit 
- Alphabetische Strategie noch nicht überwunden -> ausgehend von der eigenen, dialektal geprägten 
Aussprache, werden viele Wörter verschriftet; insbesondere Fremdwörter werden alphabetisch 
verschriftet 
1.1 Orthographie 
- dennoch schon Nutzen von Orthographieregeln bzw. auswendig gelernte Wörter werden richtig 
verschriftet 
- insbesondere Schwierigkeiten bei stimmlosen Lauten, werden bei der Graphembildung verstimmlicht 
(wahrscheinlich dialektal geprägt); besonders betroffen: <p, t, k> zu <b, d, g> 
- Groß- und Kleinschreibung meistens korrekt 
- Häufig keine notwendige Kennzeichnung langer Vokale 
- häufig kein Verwenden von notwendiger Doppelkonsonanz 
 
 Konjugation: Verben im Perfekt meist mit Auxiliar ‚sein’ gebildet; mit richtigem Auxiliar und richtiger 
Konjugation des Vollverbs 
1.2 Flexion 
 Deklination: meistens korrekt, unbestimmte Artikel gelegentlich nicht richtig 
 Kasus: Nominativ, Dativ, Akkusativ, Nominativ statt Dativ 
 
- Sätze meistens anhand grammatikalischer Konventionen gebildet 
1.3  Satzbau 
- Verbstellung: V2, meist Verbklammer im Perfekt 
- S-V-K 
 
- Satzschlusszeichen: Punkt, keine Kommata 
1.4 Zeichensetzung 
 
2. Sprachliche Angemessenheit 
- Angemessen, aber eindimensional, keine Ausschmückung, oft Sätze mit „[…] gelaufen“ 
2.1 Wortwahl/ Wortschatz (Semantik) 
 
2.2 Erkennen der Funktionalität von konzeptioneller Mündlichkeit und konzeptioneller   
      
- Konzeptionelle Schriftlichkeit 
Schriftlichkeit 
- dennoch Tendenz zu mündlichem Erzählen (warten auf Nachfragen) 
 
- Einfache Sätze 
2.3 Sprachstil 
a) Der Aufgabe angemessen, selten Ausschmückungen und affektive Kennzeichnungen 
- Verwendung einer festen Formel: Es war super tuber toll. 
 
b) Syntax 
- Selten komplexere Sätze: Verbunden mit ‚und’ 
- Beginn der inhaltlichen Bzugsetzung einzelner Sätze miteinander 
- Topikalisierung: Subjekt, Konnektoren ‚da’, ‚dann’ 
 
c) Figurenrede 
- Keine Figurenrede 
- Wir-Erzähler; Ich-Erzähler  
 
3. Inhalt 
- der Aufgabe entsprechend beschrieben; keine näheren Erläuterungen, ob es sich nur um einen Tag 
oder mehrere Tage in Frankreich handelt, lineares Erzählen 
3.1 Aufgabenbezogenheit 
 
3.2 Inhaltlich-sachliche Kompetenz 
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- Straßburg in Frankreich, Kathedrale, Schleuse (richtig benannt, wenn auch orthographisch nicht richtig 
geschrieben) 
 
- reihendes Erzählen, ohne einem hohen Maß an Explizität und Implizität, insbesondere geringe 
Explizität 
3.3 Umfang: Explizität/ Implizität 
 





4.1 Erkennen der Textfunktion 
 
- roter Faden erkennbar 
4.2 Kohärenz 
- einzelne Handlungsabbrüche und Brüche innerhalb des Textes erschweren das Verständnis 
 
4.3 Kohäsion   
Konjunktionen, Absätze (Intention allerdings unklar), Adjektive, Präpositionen, Satzverknüpfungen durch 
Konnektoren (und, dann, da), Artikel, Pronomen (wir, ich, sie (Plural)), Aktiv, Ellipse (Auslassung, ohne 
Erschließbarkeit), Wiederholte Formen (wahrscheinlich ohne Absicht), Tempuskontinuität vorhanden, aber: 
Perfekt  
Adressatenorientierung: vorhanden, wenn auch gering; passende Überschrift 
 
- Orientierung am Textmuster Erzählung und am Aufbau: Einleitung, Hauptteil, Schluss 




5.1 Erkennen der Schreibfunktion/ Schreibabsicht 
- gleich begonnen zu schreiben, allerdings Vorüberlegungen getroffen, wie und was er schreiben 
möchte 
5.2 Bildung eines Schreibplans 
 
- Orthographieüberarbeitung der Lehrperson übernommen. 
5.3 Überarbeitung 
- Mit Hilfe von Seiten der Lehrerin Einfügungen vorgenommen 
- Bei der Abschrift fast jeden Satz in einer neuen Zeile begonnen 
- Insgesamt: geringe Überarbeitung, da er die Brüche in seinem Text nicht erkannt hat, bzw. seinem 
Überarbeitungspartner plausibel erklären konnte, wodurch die schriftliche Überarbeitung ausblieb 
 
- Wörterbuch war vorhanden, welches nicht genutzt, sondern die Lehrerin nach der richtigen 
Schreibweise, gefragt wurde; nur als ihm die Auskunft verweigert wurde, wurde im Wörterbuch 
nachgeschaut oder das Wort alphabetisch geschrieben 
5.4 Nutzen von Hilfsmittel? 
 
- Schwierigkeiten bei der Formulierung wurden durch Prätextformulierungen, welche auch 
versprachlicht wurden, überwunden 
5.5 Überwinden möglicher Schwierigkeiten? 
 
- Selbständig begonnen zu schreiben, Vergewisserung bei der Lehrerin gesucht, dass der Ansatz so 
richtig sei; sonst selbständiges Formulieren des Textes 





1. Sprachliche Richtigkeit 
- alphabetische Strategie ist noch nicht überwunden 
1.1 Orthographie 
- Auslassung einzelner Buchstaben (oft <g> nach <n>) 
- Groß- und Kleinschreibung meistens richtig, wenn nicht, dann Nomen klein geschrieben 
15. Anhang  
 26 
- Doppelkonsonanz wird fast nie angewendet 
- <h> als Kennzeichnung langer Vokale oft richtig eingesetzt 
- Ersetzung einiger Buchstaben durch z.B. <g> statt <ch; k; ck>, <u> statt <o> 
- Auslassung von Punkten der Umlaute 
 
- Konjugation: Perfekt-Form richtig gebildet; einmal Auslassung von Verbteilen (z.B. „[…] fane gespielt“), 
aber auch trennen zusammengesetzter Verben an falscher Stelle (z.B. „[…] an gerofen“) 
1.2 Flexion 
- Deklination: Zusammengesetzte Nomen werden getrennt (z.B. „Mitagas esen“, „zum Kofer ab geben“; 
„san Burg“), Possessivpronomen nicht richtig dekliniert (z.B. „unseres Zimmer“) oder Nomen wird im 
Plural nicht richtig gebildet (z.B. „Delfinen“) 
- Kasus: Nominativ, Dativ, Akkusativ, Genitiv in Übergeneralisierung (unseres), Nominativ statt 
Akkusativ, Akkusativ statt Dativ, Dativ übergeneralisiert oder falsche Präposition (im Tunesien) 
 
- Sätze anhand grammatikalischer Konventionen gebildet: Präpositionen werden manchmal nicht richtig 
angewendet (z.B. in den Flughaben gefahren, Im Tunesien), sonst werden die Sätze richtig gebildet 
1.3  Satzbau 
- Verbstellung: Verbklammer im Perfekt richtig, V2 
- S-V-K 
 
- Satzschlusszeichen werden selten gesetzt, wenn dann Punkte 
1.4 Zeichensetzung 
 
2. Sprachliche Angemessenheit 
- notwendiger Wortschatz vorhanden 
2.1 Wortwahl/ Wortschatz (Semantik) 
- ausgeschmückt mit Adjektiven und affektiven Mitteln 
 
2.2 Erkennen der Funktionalität von konzeptioneller Mündlichkeit und konzeptioneller   
      
- konzeptionell schriftlich, anhand der Umgangssprache aber auch noch konzeptionell mündlich bzw. 
Tendenz zum mündlichen Erzählen 
Schriftlichkeit 
 
- Umgangssprache vorherrschend 
2.3 Sprachstil 
a) Der Aufgabe angemessen  
- Sonst angemessen, für den Leser interessant geschrieben 
- Verwendung von festen Formeln: Es war richtig schön. 
 
b) Syntax 
- Einfache Sätze, wenige Satzgefüge 
- Topikalisierung : Subjekt, temporale und lokale adverbiale Bestimmung, ‚Dann’-Verbindung häufig 
 
c) Figurenrede 
 Keine Figurenrede 
 Ich-Erzähler/ Wir-Erzähler 
 
3. Inhalt 
- Der Aufgabe angemessen ausgeführt 
3.1 Aufgabenbezogenheit 
- Allerdings wird die Zeitspanne nicht klar (wie lange dauert der Urlaub) 
 
- Tunesien ist am Meer und nicht an einem See, im Flughafen gibt es einen Zoll, sie haben in einem 
Hotel gewohnt, Delfine und Fischer wurden beobachtet, Bowling gespielt, etc. umfangreiches Wissen 
über die Aktivitäten 
3.2 Inhaltlich-sachliche Kompetenz 
 
- Genaue Beschreibung 
3.3 Umfang: Explizität/ Implizität 
- Gute Explizität und Implizität 
- lineares Erzählen ohne Vor- und Rückblick 
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- Erkennen, dass es sich um eine Erzählung handelt, welche ausgeschmückt, für den Leser interessant 
dargestellt werden sollte.  
4.1 Erkennen der Textfunktion 
 
- Roter Faden gut erkennbar 
4.2 Kohärenz 
- Teilweise zeitliche Sprünge, es ist nicht immer klar, an welchem Tag gerade eine Handlung statt findet; 
mit der Benennung von einzelnen Wochentagen ist es allerdings zu erahnen 
 
4.3 Kohäsion 
- Konjunktionen, Absätze, Relativwörter (meistens ‚wo’ für andere Relativwörter genutzt), Adjektive, 
Abtönungspartikel (ganz), Präpositionen, Satzverknüpfungen durch Konnektoren (und, dann), Artikel, 




 vorhanden, passende Überschrift, in sich schlüssiger Text 
- Orientierung am Textmuster Erzählung, aber auch am Bericht  




5.1 Erkennen der Schreibfunktion/ Schreibabsicht 
 
- nein 
5.2 Bildung eines Schreibplans 
 
- Satzschlusszeichen wurden selbstständig hinzu gefügt 
5.3 Überarbeitung 
- Mit Anregung wurden selbstständig die Satze umgestellt, um verschiedene Satzanfänge zu 
ermöglichen 
- Auch Einfügungen 
- Die Funktion und Bedeutung der Überarbeitung hat Robin verstanden 
 
- Wörterbuch stand zur Verfügung, wurde aber nur selten genutzt 
5.4 Nutzen von Hilfsmittel? 
 
- Robin wollte nicht mit dem für ihn bestimmten Partner bei der Schreibkonferenz zusammen arbeite, in 
gemeinsamer Diskussion wurden die Partner neu zusammen gestellt, weil Robin sich nicht darauf 
einlassen konnte; daraufhin konnte er gemeinsam mit seinem Partner gut arbeiten und war mit 
Abstand der Beste beim Überarbeiten 
5.5 Überwinden möglicher Schwierigkeiten? 
 
- Robin hat selbstständig begonnen zu schreiben, wusste sofort, über was er schreiben möchte und wie 
er seinen Text gestalten wollte 





1. Sprachliche Richtigkeit 
- alphabetische Strategie noch nicht überwunden 
1.1 Orthographie 
- Kennzeichnung langer Vokale nur einmal 
- Doppelkonsonanz an unpassenden Stellen (auch an Stellen, an denen z.B. ein <h> als 
Kennzeichnung langer Vokale hätte geschrieben werden müssen) 
- gelegentlich keine Spatien zwischen den einzelnen Wörtern (u.a. in Verbindung mit dem Wort ‚sehr’) 
- Groß- und Kleinschreibung gut 
- <o> statt <u> einmal 
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- Konjugation: Verbklammer im Perfekt richtig; einmal Nutzen des falschen Auxiliars (haben statt sein), 
richtige Flexion der Verben, auch im Präteritum 
1.2 Flexion 
- Deklination: korrekt; aber Trennung von zusammengesetzten Nomen 
- Kasus: Nominativ, Dativ, Akkusativ 
 
- Sätze anhand grammatikalischer Konventionen gebildet 
1.3  Satzbau 
- Verbstellung: V2, Verbklammer richtig 
- S-V-K 
 
- Punkte als Satzschlusszeichen 
1.4 Zeichensetzung 
- einmal Auslassung 
 
2. Sprachliche Angemessenheit 
- angemessen 
2.1 Wortwahl/ Wortschatz (Semantik) 
- keine näheren Beschreibungen 
 
2.2 Erkennen der Funktionalität von konzeptioneller Mündlichkeit und konzeptioneller   
      
- erkannt, einmal noch Tendenz zum mündlichen Erzählen 
Schriftlichkeit 
- sonst konzeptionell schriftlich 
 
- Einfache Sätze  
2.3 Sprachstil 
a) Der Aufgabe angemessen  
 
b) Syntax 
- Satzgefüge mit ‚und’ als Verbindung, eingeschobener Gliedsatz ohne Kommatrennung 
- Topikalisierung: Subjekt, ‚dann’, lokale adverbiale Bestimmung 
 
c) Figurenrede 
 Keine Verwendung von Figurenrede 
 Ich- und Wir-Erzähler 
 
3. Inhalt 
- Kurze Darstellung mit den wichtigsten Aspekten 
3.1 Aufgabenbezogenheit 
 
- Vorhanden: Windmühlen, Meer an der Nordsee, salziges Wasser, Ferienwohnung 
3.2 Inhaltlich-sachliche Kompetenz 
 
- Das Wichtigste wird erwähnt, Explizität sehr gering, aber reicht für das Verständnis, da es keine 
inhaltlichen Brüche gibt 
3.3 Umfang: Explizität/ Implizität 
- Einleitung wurde ausgelassen; nach Überarbeitung vorhanden 
 





4.1 Erkennen der Textfunktion 
 
- roter Faden vorhanden, keine Brüche und Auslassungen wichtiger Stellen, die notwendig wären, um 










- Konjunktionen, Adjektive, Präpositionen Satzverknüpfungen durch Konnektoren (und, dann, nach), 
Artikel, Pronomen, Aktiv, Ellipse (Auslassung, da durch vorherigen Satz erschließbar) keine 




 vorhanden, allerdings erst nach der Überarbeitung vollständig, da dann in die 
Erzählung eingeleitet wird; Überschrift passend zur Erzählung 
- Orientierung am Textmuster Bericht und am Textmuster Erzählung 




5.1 Erkennen der Schreibfunktion/ Schreibabsicht 
 
- nein 
5.2 Bildung eines Schreibplans 
 
- Anregungen und Verbesserungen der Lehrerin übernommen, bei der Schreibkonferenz eigene 
Änderungen vorgenommen  
5.3 Überarbeitung 
 
- Ja: Wörterbuch, MeNuK-Heft, Assoziationsalphabet, allerdings dieses weniger 
5.4 Nutzen von Hilfsmittel? 
 
- Jonas benötigt lange Zeit, um zunächst über seinen zukünftigen Text nachzudenken und schreibt 
lange nicht; erhält er die ausreichende Zeit dafür, kann er seine Schreibidee verwirklichen 
5.5 Überwinden möglicher Schwierigkeiten? 
 
- Jonas nimmt Prätextrevisionen vor, wodurch vermutlich die Texte auch kürzer werden, als die seiner 
Mitschüler 
5.6 Steuerung des eigenen Schreibprozesses 
- Er steuert seinen Schreibprozess selbstständig, indem er eigenständig Hilfsmittel hinzuzieht und diese 






1. Sprachliche Richtigkeit 
- Alphabetische Strategie noch nicht überwunden 
1.1 Orthographie 
- Orthographische Regeln werden teilweise schon angewendet 
- Groß- und Kleinschreibung nicht immer richtig (mehr Groß- als Kleinschreibung) 
 
- Konjugation: Verben im Präteritum  (meistens Verb ‚sein’) und Verbklammer im Perfekt richtig sowie 
die Wahl Auxiliare und Flexion der Voll-Verben 
1.2 Flexion 
- Deklination: Nomen werden richtig dekliniert 
- Kasus: Nominativ, Dativ, Akkusativ 
 
- Sätze anhand grammatikalischer Konventionen gebildet 
1.3  Satzbau 
- Verbstellung: V2, Verbklammer im Perfekt 
- S-V-K 
 
- Punkte als Satzschlusszeichen werden immer gesetzt 
1.4 Zeichensetzung 
 
2. Sprachliche Angemessenheit 
- Angemessener Wortschatz mit genauer Beschreibung 
2.1 Wortwahl/ Wortschatz (Semantik) 
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2.2 Erkennen der Funktionalität von konzeptioneller Mündlichkeit und konzeptioneller   
      
- Erkannt: konzeptionelle Schriftlichkeit  
Schriftlichkeit 
- Tempus wechselnd, teilweise noch konzeptionell mündliches Perfekt 
 
- überwiegend Einfache Sätze 
2.3 Sprachstil 
a) Der Aufgabe angemessen  
 
b) Syntax 
- Satzgefüge: selten, dann mit ‚und’ verbunden, Beginn von expliziterem Erzählen und 
Begründungserzählen […, weil] 
- Einmal Beginn eines neuen Satzes, obwohl die Folgeäußerung kein Satz ist, sondern eine lokale 
adverbiale Bestimmung 
- Topikalisierung : temporale adverbiale Bestimmungen, Präpositionalobjekt, sehr häufig ‚da’, ‚dann’ und 
‚danach’  
- Reihendes, lineares Erzählen 
- Sätze werden kaum miteinander in Beziehung gesetzt, auch wenn zwei Sätze hinter einander einen 
ähnliche Inhalt haben 
 
c) Figurenrede 
 Ich-Erzähler  
 
3. Inhalt 
- Erkennbar, teilweise zu reihend erzählt 
3.1 Aufgabenbezogenheit 
- Vorhanden: Name des Kanals, des Campingplatzes und der angrenzenden Stadt 
3.2 Inhaltlich-sachliche Kompetenz 
 
- Sehr gering, da reihendes Erzählen von fast allen Ereignissen 





Erkennen der Textfunktion 









vorhanden, wenn seine Ausführungen auch sehr gering sind, keine zeitliche 
Spanne erkennbar, Überschrift passend, allerdings nur eine geringe Aussage 
- Orientierung am Muster der Erzählung und des Berichts 




5.1 Erkennen der Schreibfunktion/ Schreibabsicht 
 
- nein 
5.2 Bildung eines Schreibplans 
 
- während des Schreibens der Erstfassung: Satzgliedeinfügung 
5.3 Überarbeitung 
- Einfügungen, Tempusänderung, mit Hilfe von Robin Umstellprobe durchgeführt 
 
- nein 
5.4 Nutzen von Hilfsmittel? 
 
- Fabian wusste zunächst nicht, was er schreiben sollte 
5.5 Überwinden möglicher Schwierigkeiten? 
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- Er wusste, über was er schreiben wollte, aber wie er diese Schreibidee verwirklichen konnte, wusste 
er nicht. So saß er lange Zeit da und war verzweifelt, ihm war es unmöglich, anzufangen, da er sich 
selbst so unter Druck setzte, etwas zu Papier zu bringen. Im Gespräch mit der Lehrerin (in diesem 
Falle mit mir), wurde mit ihm gemeinsam ein Anfangssatz formuliert, wonach er selbstständig weiter 
schreiben konnte, allerdings immer wieder kleine Anstöße und Anregungen benötigte, um seinen Text 
weiter schreiben zu können. 
 
 
- Hier liegt wahrscheinlich Fabians größtes Problem: er setzt sich sehr unter Druck, etwas zu schreiben 
und dieser Druck hemmt ihn, das zu tun. Er blockiert seine Fähigkeiten dadurch selbst und weiß 
selbst keinen Ausweg 
5.6 Steuerung des eigenen Schreibprozesses 
- Nur mit Hilfe und Unterstützung, mit der Stärkung seiner Ideen und mit viel Zuspruch traut er sich 
selbst zu, etwas zu bearbeiten, wodurch es ihm noch nicht möglich ist, seinen Schreibprozess 





1. Sprachliche Richtigkeit 
- Alphabetische Strategie noch nicht überwunden 
1.1 Orthographie 
- Orthographische Regeln werden angewendet 
- Doppelkonsonanz gelegentlich angewendet 
- Kennzeichnung langer Vokale fast immer, wenn notwendig 
 
- Konjugation: Wechsel zwischen Präsens und Präteritum; richtige Flexion der Vollverben 
1.2 Flexion 
- Deklination: bestimmte Artikel werden gelegentlich nicht richtig dekliniert, sonst korrekt 
- Kasus: Nominativ, Dativ, Akkusativ, Nominativ statt Akkusativ 
 
- Sätze anhand grammatikalischer Konventionen gebildet: meistens, Kasus nicht immer richtig, 
Präposition einmal nicht richtig 
1.3  Satzbau 
- Verbstellung: V2 
- S-V-K nicht immer, aber meistens 
 
- Punkte als Satzschlusszeichen immer vorhanden, Ausrufezeichen bei Frage 
1.4 Zeichensetzung 
- Kommata als Aufzählungszeichen und als Trennung zwischen Hauptsatz und Nebensatz 
- Anführungszeichen: aber bei Äußerungsbeginn Anführungszeichen oben und bei Äußerungsende 
Anführungszeichen unten. 
 
2. Sprachliche Angemessenheit 
- angemessen 
2.1 Wortwahl/ Wortschatz (Semantik) 
 
2.2 Erkennen der Funktionalität von konzeptioneller Mündlichkeit und konzeptioneller   
      
- erkannt: aufgrund direkter Rede und des Erzählstils 
Schriftlichkeit 
 
- Einfache Sätze  
2.3 Sprachstil 
a) Der Aufgabe angemessen  
 
b) Syntax 
- Satzgefüge: Hauptsatz und Nebensatz gelegentlich durch Komma getrennt, mehrere HS-NS-
Konstruktionen; Satzgefüge mit wörtlicher Rede; Sätze miteinander thematisch verbunden 
- Topikalisierung: Subjekt, modale adverbiale Bestimmung, temporale adverbiale Bestimmung 
 
c) Figurenrede 
 Verwendung wörtlicher Rede 
 Verwendung indirekter Gedanken 
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- vorhanden, notwendige Fachbegriffe (z.B. tapezieren) sind vorhanden 
3.2 Inhaltlich-sachliche Kompetenz 
- geringe Explizität; nach der Überarbeitung besser 





- erkannt, allerdings Bericht/ Erzählung erst nach Überarbeitungsanregungen beendet 
4.1 Erkennen der Textfunktion 
 




- Doppelpunkt, Anführungszeichen, Konjunktionen, Relativwörter, Adverbien , Adjektive, Präpositionen, 
Satzverknüpfungen durch Konnektoren (und, danach), Artikel, Pronomen, Aktiv, Ellipse (Auslassung, 




vorhanden, angemessene Präsuppositionen, passende Überschrift 
- Orientierung am Textmuster Erzählung, allerdings ohne Schluss 




5.1 Erkennen der Schreibfunktion/ Schreibabsicht 
 
- nein 
5.2 Bildung eines Schreibplans 
 
- während des Schreibens: Streichungen, Satzänderungen 
5.3 Überarbeitung 
- Tobias konnte nicht erkennen, was an seinem Text überarbeitungswürdig ist, er benötigte die 
Hilfestellung von mir, da er sich nicht auf die Vorschläge seiner Mitschüler einlassen konnte und 
seinen Text nicht selbst überarbeiten wollte 
- Nach gemeinsamer Besprechung konnte sich Tobias darauf einlassen, etwas an seinem Text zu 
ändern bzw. diesen zu erweitern 
 
- nein 
5.4 Nutzen von Hilfsmittel? 
 
- Etwas über seine Sommerferien zu schreiben gefiel Tobias nicht, da er ‚nur’ renoviert habe und das 
nicht spannend gewesen sei, er wisse nicht, was er darüber schreiben solle; nachdem mit ihm 
gemeinsam gesprochen wurde, wie er seinen Text gestalten könne, konnte er selbstständig diesen 
schreiben 
5.5 Überwinden möglicher Schwierigkeiten? 
- Die Meinung anderer akzeptieren und seinen Text nicht als perfekt anzusehen, sondern diesem 
kritisch gegenüber zu treten, bedeutete für Tobias eine große Überwindung 
 
- Nachdem Tobias wusste, wie er seinen Text gestalten konnte, konnte er seinen Schreibprozess bis 
zur Überarbeitung selbstständig gestalten. Bei der Überarbeitung benötigte er noch Hilfe. 










1. Sprachliche Richtigkeit 
- Alphabetische Strategie wird überwiegend verwendet, orientiert an der eigenen Aussprache, wodurch 
die Wörter teilweise kaum erkennbar sind 
1.1 Orthographie 
- <s> statt <sch>; <p> statt <b>, <e> statt <ä>, <f> statt <v>; <n> satt <d>; <o> statt <u> 
- Oft Auslassung von <ch>; generell häufige Auslassungen von Buchstaben 
- Doppelkonsonanz <ss> immer vorhanden, sonst nicht immer 
- Kennzeichnung langer Vokale nicht immer 
- Auslassung verschiedener Buchstaben 
- Groß- und Kleinschreibung nicht immer richtig 
- Zusammenschreiben zweier Wörter (so geschrieben, als wäre es ein, z.B. nomer: noch mehr) 
 
- Konjugation: Schwierigkeiten bei der Wahl der Auxiliare im Plusquamperfekt, Plural oft als 
Singularform konjugiert, dennoch teilweise richtige Konjugation. Konjugation von ‚haben’ nicht immer 
richtig; Trennung zusammen gesetzter Verben, Vollverben teilweise nicht richtig gebildet (z.B. 
angeseht statt angesehen) oder ausgelassen, Verbklammer nicht immer richtig 
1.2 Flexion 
- Deklination: Präpositionen oft nicht richtig, Nomen oft richtig, im Plural Schwierigkeiten, 
zusammengesetzte Nomen getrennt geschrieben 
- Kasus: Schwierigkeiten mit der Kasusbildung; Nominativ, Akkusativ, Nominativ statt Dativ (oft), 
Akkusativ statt Dativ 
- Sätze anhand grammatikalischer Konventionen gebildet: kaum; Satzstellung teilweise richtig, dennoch 
durch falsche Wortwahl falsche Satzkonstruktion 
1.3  Satzbau 
- Verbstellung: V2, Verbklammer nicht immer richtig, z.B. Verb nach Subjekt, obwohl es in diesem 
Zusammenhang vor das Subjekt müsste  
- S-V-K nicht immer 
 
- Punkte als Satzschlusszeichen nicht immer, nach dem Punkt keine Großschreibung 
1.4 Zeichensetzung 
- Kommata als Aufzählungszeichen oder Ersatz für Punkt  
- Kein Doppelpunkt und keine Anführungszeichen, trotz direkter Rede 
 
2. Sprachliche Angemessenheit 
- Wortschatz vorhanden, wenn auch nicht nach sprachlichen Normen (Begriffe teilweise durch 
Schreibung nach seiner Aussprache entstellt) 
2.1 Wortwahl/ Wortschatz (Semantik) 
 
2.2 Erkennen der Funktionalität von konzeptioneller Mündlichkeit und konzeptioneller   
      
- erkannt, auch wenn sein schriftliches Erzählen an sein mündliches Erzählen erinnert, eher reihendes, 
aufzählendes Erzählen, mit Tendenz zum konzeptionell schriftlichen Erzählen 
Schriftlichkeit 
 
- Verwendung von festen Formeln: Wir haben Abschied genommen. 
2.3 Sprachstil 
a) Der Aufgabe angemessen: Schwierigkeiten aufgrund seiner Sprachbehinderung, wodurch der Sprachstil 
nicht angemessen erscheint; abgesehen davon angemessen  
 
b) Syntax 
- überwiegend einfache Sätze, welche nicht durch einen Punkt getrennt werden 
- Satzgefüge: verbunden mit ‚und’, Kommata als Aufzählungszeichen, Verbindungen der Sätze 
miteinander, die in Beziehung gesetzt werden 
- Topikalisierung: Subjekt, Konnektoren wie ‚danach’, ‚nachdem’ 
  
c) Figurenrede 
 Verwendung wörtlicher Rede ohne Kennzeichnung 
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- vorhanden, wenn auch durch Entstellung der Wörter nicht unbedingt eindeutig erkennbar 
3.2 Inhaltlich-sachliche Kompetenz 
 
- geringe Explizität und Implizität 
3.3 Umfang: Explizität/ Implizität 
- dennoch ausreichend explizit in Bezug auf den Hansa-Park-Besuch; der Besuch der Großeltern wird 
implizit erwähnt, aber gering explizit ausgeführt 
 




4.1 Erkennen der Textfunktion 
 




- Doppelpunkt, Konjunktionen, Adjektive, Abtönungspartikel, Präpositionen (nicht immer richtig) 
Satzverknüpfungen durch Konnektoren (und, danach, nach), Pronomen, Aktiv, Wiederholte Formen 




 vorhanden, wenn auch erschwert durch sprachliche Schwierigkeiten, 
passende Überschrift 
- Orientierung am Textmuster der Erzählung: Einleitung, Hauptteil, Schluss 




5.1 Erkennen der Schreibfunktion/ Schreibabsicht 
 
- nein 
5.2 Bildung eines Schreibplans 
 
- sehr große Schwierigkeiten beim Überarbeiten 
5.3 Überarbeitung 
- gemeinsam mit der Lehrerin, in diesem Falle mit mir, konnten die Sätze geändert werden, explizitere 
Aussagen gemacht werden; selbstständig und alleine kann Sebastian das noch nicht. Ihm ist es 
bewusst, dass er Fehler macht und darunter leidet er auch, allerdings gelingt es ihm noch nicht, diese 
Erkenntnis mit der eigenen Verbesserung seiner Aussprache und seinem Geschriebenen zu verbinden 
- im Dialog ist es ihm möglich, die Fehler zu erkennen und in einer Art „Therapiesprache“ zu formulieren, 
da er in diesem Moment weiß, worauf es ankommt 
 
- nein 
5.4 Nutzen von Hilfsmittel? 
 
- Seine sprachlichen Schwierigkeiten überwindet Sebastian selbstständig, indem er diese außer acht 
lässt und sich auf den Inhalt des Textes konzentriert, wodurch dieser inhaltlich gut wird. 
5.5 Überwinden möglicher Schwierigkeiten? 
 
- Sebastian kann seine Schreibidee selbstständig formulieren 
5.6 Steuerung des eigenen Schreibprozesses 
- Allerdings erkennt er seine Fehler im Bereich der Orthographie aber insbesondere im Bereich der 
Grammatik nicht, wodurch es ihm nur mit Hilfe möglich ist, seinen Text zu überarbeiten 
- Diese Schwierigkeit liegt sicherlich auch daran, dass die Gesamtheit des jeweiligen Textes 
unüberschaubar erscheint, werden mit ihm einzelne Sätze besprochen, kann er eher erkennen, 










1. Sprachliche Richtigkeit 
- alphabetische Strategie noch nicht überwunden, auch dialektale Schreibungen (z.B. angeschdosen, 
Schdolen) 
1.1 Orthographie 
- Groß- und Kleinschreibung nicht immer richtig 
- Einzelne Buchstaben im Wort vertauscht 
- Kennzeichnung langer Vokale an falscher Stelle, sonst Auslassung 
- Doppelkonsonanz selten angewendet 
- Auslassung von Buchstaben 
- Zusammenschreibung von getrennten, eigenständigen Wörtern (keine Spatien) 
- Zusammengesetzte Verben werden teilweise getrennt geschrieben (z.B. auf gewach) 
 
 
- Konjugation: Verbklammer im Perfekt mit richtiger Auxiliarwahl und richtiger Flexion des Vollverbs, 
Verb ‚sein’ im Präteritum korrekt 
1.2 Flexion 
- Deklination: unbestimmte Artikel oft nicht richtig dekliniert, Zusammengesetzte Nomen werden 
getrennt geschrieben; sonst richtig 
- Kasus: Nominativ, Dativ, Akkusativ, Nominativ statt Akkusativ, Akkusativ statt Dativ 
 
- Sätze nicht immer anhand grammatikalischer Konventionen gebildet: Kasus nicht immer richtig, 
Präposition gelegentlich nicht richtig gewählt (‚in’ für ‚am’ und ‚zu’) 
1.3  Satzbau 
- Verbstellung: V2, Verbklammer richtig 
- S-V-K 
 
- Punkte als Satzschlusszeichen werden gelegentlich gesetzt 
1.4 Zeichensetzung 
 
2. Sprachliche Angemessenheit 
- Notwendiger Wortschatz vorhanden 
2.1 Wortwahl/ Wortschatz (Semantik) 
 
2.2 Erkennen der Funktionalität von konzeptioneller Mündlichkeit und konzeptioneller   
      
- Eher mündliches Erzählen als schriftliches Erzählen 
Schriftlichkeit 
- Funktionalität evtl. nicht erkannt 
 
- Dominanz von Umgangssprache 
2.3 Sprachstil 
a) Der Aufgabe angemessen  
 
b) Syntax 
- Einfache Sätze 
- Satzgefüge: Nebensatz (Relativsatz)-Hauptsatz; Hauptsatz-Nebensatz; Verbindung mit ‚und’ 
(innerhalb des Satzes und Beginn von einigen Sätzen); teilweise falsche Präpositionswahl 
- Topikalisierung: lokale adverbiale Bestimmung, ‚und’ (6 von 9 Sätzen), ‚außer’ 
 
c) Figurenrede 







3.2 Inhaltlich-sachliche Kompetenz 
 
- eher gering 
3.3 Umfang: Explizität/ Implizität 
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4.1 Erkennen der Textfunktion 
 




- Konjunktionen, Adjektive, Präpositionen (nicht immer richtig), Satzverknüpfungen durch Konnektoren 
(und, außer), Artikel, Pronomen, Aktiv, fast Tempuskontinuität: Perfekt, einmal Präteritum 
  
- Adressatenorientierung: vorhanden, passende Überschrift 
- Orientierung am Textmuster der Erzählung, ohne Einleitung (erst nach Überarbeitung) und mit 
abrupten Schluss 




5.1 Erkennen der Schreibfunktion/ Schreibabsicht 
 
- nein 
5.2 Bildung eines Schreibplans 
 
- Anregung der Lehrerin (von mir), eine Einleitung und einen Schluss zu schreiben, angenommen und 
verwirklicht 
5.3 Überarbeitung 
- Sonst keine eigenständige Überarbeitung durchgeführt 
 
- nein 
5.4 Nutzen von Hilfsmittel? 
 
- Tom hat Schwierigkeiten, sich an Vorgaben zu halten, möglicherweise vergisst er sie wieder oder war 
bei der Erklärung nicht aufmerksam (dies ist nicht nur in Deutsch eine Schwierigkeit von ihm), 
allerdings stört er sich daran nicht, sondern bearbeitet dann die Aufgabe so, wie er es für richtig hält 
5.5 Überwinden möglicher Schwierigkeiten? 
- Tom hat die Schwierigkeit, seine Schwierigkeiten nicht zu erkennen und kann diese auch nicht 
überwinden, so lange er keine Einsicht darin hat 
 
- Tom kann seine Ideen selbstständig verschriften, allerdings nicht überarbeiten, somit kann er seinen 
eigenen Schreibprozess nur zum Teil selbstständig steuern 





1. Sprachliche Richtigkeit 
- alphabetische Strategie überwunden 
1.1 Orthographie 
- Groß- und Kleinschreibung nicht immer sicher (auch Übergeneralisierung bei Adjektiven) 
- Doppelkonsonanz immer richtig; einmal zu viel (evtl. wg. langem Vokal: Übergeneralisierung) 
- Fachbegriff wird richtig geschrieben (Pool)  
- Fast alle Wörter (außer Groß- und Kleinschreibung) richtig 
- Langer Vokal bei Frühstück“ nicht markiert (kein <h>)  
- Eventuell so geringe Fehleranzahl, weil Ben das Wörterbuch nutzt 
 
- Konjugation: Präteritum: richtige Konjugation der Verben; Perfekt: Verbklammer mir richtigem Auxiliar 
und richtiger Flexion des Vollverbs 
1.2 Flexion 
- Deklination: Possessivpronomen einmal nicht richtig; sonst immer richtig 
- Kasus: Nominativ, Akkusativ, Dativ, Nominativ statt Akkusativ (sichere Kasus-Wahl) 
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- Sätze anhand grammatikalischer Konventionen gebildet: fast immer 
1.3  Satzbau 
- Verbstellung: V2, Verbklammer 
- S-V-K 
 
- Punkte als Satzschlusszeichen werden immer gesetzt 
1.4 Zeichensetzung 
- Fragezeichen bei Fragen 
- Keine Anführungszeichen bei wörtlicher Rede 
 
2. Sprachliche Angemessenheit 
- angemessen; „kindliche“ Sprache 
2.1 Wortwahl/ Wortschatz (Semantik) 
 
2.2 Erkennen der Funktionalität von konzeptioneller Mündlichkeit und konzeptioneller   
      
- erkannt: schriftliches Erzählen; konzeptionell schriftlich 
Schriftlichkeit 
 
- Einfache Sätze 
2.3 Sprachstil 
a) Der Aufgabe angemessen  
 
b) Syntax 
- Satzgefüge: Verbindung mit ‚und’, NS-HS; Rückblickender Satz (‚davor’); eingeschobener Gliedsatz 
(ohne Kommatrennung) 
- Topikalisierung: Subjekt, Konnektoren ‚und’, ‚dann’, ‚davor’ 
 
c) Figurenrede 
 Verwendung wörtlicher Rede 
 Ich-Erzähler  
 
3. Inhalt 
- Unklar: Thema sollte der Urlaub auf Mallorca sein, Ben beschreibt aber den Abreisetag sehr  
3.1 Aufgabenbezogenheit 
     viel ausführlicher, schreibt keine Einleitung, beginnt sofort von dem Tag zu erzählen 
 
- vorhanden 
3.2 Inhaltlich-sachliche Kompetenz 
 
- sehr explizite Beschreibung des Abreisemorgens, sehr geringe Beschreibung des Urlaubs 






- erkannt, wenn auch keine Einleitung und kein Schluss vorhanden (erst nach Überarbeitung) 
4.1 Erkennen der Textfunktion 
 




- Anführungszeichen, Konjunktionen, Präpositionen (einmal nicht richtig, da Mallorca wahrscheinlich als 
Land und nicht als Insel gesehen wurde), Satzverknüpfungen durch Konnektoren (und, dann, davor), 




4.4 Orientierung an einem Textmuster 
vorhanden; passende Überschrift 
- Orientierung am Textmuster der Erzählung 
 
5. Schreibprozess 
5.1 Erkennen der Schreibfunktion/ Schreibabsicht 








- mit Hilfe und Anregung von Seiten der Lehrerin (in diesem Falle mir) möglich 
 
5.4 Nutzen von Hilfsmittel? 
- Wörterbuch 
 
5.5 Überwinden möglicher Schwierigkeiten? 
- Ben war sehr unglücklich, dass er Zitat: „[…] noch mehr schreiben muss“, weil er das ja alles  
     auch wieder abschreiben muss 
- Im Gespräch konnte mit ihm aber geklärt werden, dass ein Text noch nicht fertig ist, dass  
     eine Einleitung und ein Schluss fehlen; dies hat er nach einiger Zeit auch erkannt und  
     selbstständig eine Einleitung und einen Schluss geschrieben 
 
5.6 Steuerung des eigenen Schreibprozesses 
- Ben kann selbstständig eine Idee schriftlich ausführen 
- Soll er seinen Text überarbeiten, benötigt er eine Person, die ihn unterstützt, dann arbeitet er gut mit 
und kann eigene Ideen mit einbringen, auch wenn er den Sinn des Überarbeitens noch nicht ganz 
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1. Sprachliche Richtigkeit 
1.1 Orthographie 
- Alphabetische Strategie noch nicht überwunden -> ausgehend von der eigenen, dialektal geprägten 
Aussprache, werden viele Wörter verschriftet; insbesondere Fremdwörter werden alphabetisch 
verschriftet; sp wird schb geschrieben 
- Stimmloser Laut /p/ als <b> verschriftet, /k/ als <g> 
- dennoch schon Nutzen von Orthographieregeln bzw. auswendig gelernte Wörter werden richtig 
verschriftet 
- Groß- und Kleinschreibung meistens korrekt 
- häufig keine notwendige Kennzeichnung langer Vokale 
- häufig kein Verwenden von notwendiger Doppelkonsonanz 
-  
1.2 Flexion 
 Konjugation: Verben im Präsens, Perfekt und Präteritum korrekt gebildet 
 Deklination: meistens korrekt 
 Kasus: Nominativ, Dativ, Akkusativ 
 
1.3  Satzbau 
- Sätze anhand grammatikalischer Konventionen gebildet 




- häufig fehlende Satzschlusszeichen 
- Satzschlusszeichen ausschließlich Punkte 
 
 
2. Sprachliche Angemessenheit 
2.1 Wortwahl/ Wortschatz (Semantik) 
- angemessen, geringe Ausschmückung mit Adjektiven 
 
2.2 Erkennen der Funktionalität von konzeptioneller Mündlichkeit und konzeptioneller   
      Schriftlichkeit 
- konzeptionell schriftlich, allerdings Anzeichen mündlicher Erzählung (warten auf Nachfragen) 
 
2.3 Sprachstil 
a) Der Aufgabe angemessen, allerdings geringe Erläuterungen  
- Verwendung von festen Formeln: Es ist spannend gewesen. 
 
b) Syntax 
- einfache Sätze, selten komplexere Sätze 
- Beginn der inhaltlichen Verknüpfung der Sätze miteinander 
- Viele ‚dann’-Verbindungen 
- Topikalisierung: dann+Verb, Subjekt 
 
c) Figurenrede 
- keine Verwendung der Figurenrede 




- der Aufgabe entsprechend erzählt 
 
3.2 Inhaltlich-sachliche Kompetenz 
- Indianer und Kanu zusammen gehörig; Liane evtl. vorhanden; Kanu für mehre Personen möglich 
 
3.3 Umfang: Explizität/ Implizität 
- eher lineares Erzählen, ohne nähere Erläuterungen, geringe Explizität 
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3.4 Originalität 
- Stimme verkleidete Freunde als Indianer, Flussfahrt, Rettung durch Liane 
 
4. Aufbau 
4.1 Erkennen der Textfunktion 
- Erlebniserzählung schreiben anhand eines vorgegebenen Anfangs: Textfunktion erkannt 
 
4.2 Kohärenz 
- Roter Faden vorhanden; teilweise zu geringe Darstellung um die Handlung exakt erschließen zu 
können 
 
4.3 Kohäsion   
Konjunktionen, Absätze, Relativwörter, Präpositionen, Satzverknüpfungen durch Konnektoren (und), 
Artikel, Pronomen (Personalpronomen, Possessivpronomen), Aktiv, Ellipse (Auslassung nicht immer durch 
vorhergehenden Satz erschließbar), Tempuskontinuität nicht vorhanden: Perfekt, Präsens und Präteritum, 
Adressatenorientierung: vorhanden; Überschrift nicht Hinweis gebend und nicht passend 
 
4.4 Orientierung an einem Textmuster 
- Orientierung am Textmuster Erzählung (Hauptteil- (abrupter) Schluss)  
 
5. Schreibprozess 
5.1 Erkennen der Schreibfunktion/ Schreibabsicht 
- Erkannt, aber zunächst wollte er danach nicht handeln 
 
5.2 Bildung eines Schreibplans 
- Schreibplan wurde nicht erstellt, es wurde gleich begonnen zu schreiben 
5.3 Überarbeitung 
- Revisionen während des Schreibens: Orthographie, Satzanfang 
- Orthographieverbesserungen der Lehrerin übernommen 
- Hinweis auf nähere Erläuterung wahrgenommen und ausgeführt 
- Lücken konnten nicht geschlossen werden 
 
5.4 Nutzen von Hilfsmittel? 
- Vorherig erstelltes Assoziationsalphabet nicht genutzt 
- Wörterbuch nicht genutzt 
 
5.5 Überwinden möglicher Schwierigkeiten? 
- Schwierigkeit im gemeinsamen Gespräch überwunden: seiner Meinung nach passte keine Überschrift 
zu seiner Schreibidee, weshalb er keine der Überschriften nehmen wollte, oder en Text nicht 
schreiben wollte 
- Nach gemeinsamen Gespräch, konnte er sich darauf einlassen, seine Idee doch aufzuschreiben und 
blieb dann kontinuierlich dabei 
- Dieses gemeinsame Erörtern seines Problems war nur möglich, da in diesem Moment zwei 
Lehrerinnen in der Klasse waren, und mit Leon in Nebenzimmer gegangen werden konnte, da er sonst 
die anderen Kinder beim Schreiben gestört hätte 
 
5.6 Steuerung des eigenen Schreibprozesses 
- Leon konnte kaum von seiner Idee absehen und diese in Einklang mit einer Unterschrift bringen, 
wodurch er nicht in der Lage war, seinen Schreibprozess so zu steuern, eine Passung zu zwischen 
seiner Schreibidee und der Vorgabe zu schaffen 
- Nachdem dies gemeinsam mit ihm geschah, konnte er seinen Schreibprozess selbstständig gestalten 





1. Sprachliche Richtigkeit 
1.1 Orthographie 
- alphabetische Strategie noch nicht überwunden 
- Einsetzen der alphabetischen Strategie insbesondere bei dialektaler Prägung einzelner Worte 
- Doppelkonsonanz wird nicht angewendet 
- Übergeneralisierung der Orthographieregel der Kennzeichnung langer Vokale 
- Auslassung einzelner Buchstaben 
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- Groß- und Kleinschreibung nicht eindeutig 
 
1.2 Flexion 
- Konjugation: Auslassung von Morphemen (z.B. <gefund>, <geschen>, <hab> statt <haben>, <die 
Kind> statt <Kinder>), dialektale Prägung von Verben, Trennung zusammengesetzter Verben an 
falscher Stelle, Perfekt und Präteritum korrekt 
- Deklination: gut 
- Kasus: Nominativ, Akkusativ 
 
1.3  Satzbau 
- Sätze anhand grammatikalischer Konventionen gebildet: meistens 




- Punkte als Satzschlusszeichen; fehlen manchmal 
 
2. Sprachliche Angemessenheit 
2.1 Wortwahl/ Wortschatz (Semantik) 
- angemessen 
 
2.2 Erkennen der Funktionalität von konzeptioneller Mündlichkeit und konzeptioneller   
      Schriftlichkeit 
- eher mündliches Erzählen als schriftliches 
 
2.3 Sprachstil 
a) Der Aufgabe angemessen  
- lineares Erzählen, ohne Ausschmückung, ansonsten Sprachstil angemessen 
 
b) Syntax 
- Einfache Sätze  
- Topikalisierung: Subjekt, temporale adverbiale Bestimmung, ‚dann’ 
 
c) Figurenrede 
 Indirekte Rede  




- Inhalt nicht der Aufgabe entsprechend (es ging um eine Geschichte, die mit Wasser zu tun hat) 
- Hund wird nicht nochmals erwähnt 
 
3.2 Inhaltlich-sachliche Kompetenz 
- Dieb wird mit „Kidnapper“ gleichgesetzt 
- Polizei erst am nächsten Tag informiert 
- Inhaltlich-sachliche Kompetenz nicht ausreichend vorhanden 
 
3.3 Umfang: Explizität/ Implizität 
- Sehr gering 
 
3.4 Originalität 
- Entführung linear, ohne affektive Mittel beschrieben, nicht erzählt 
 
4. Aufbau 




- roter Faden wird unterbrochen 
- zwei inhaltliche und zeitliche Brüche 
 
4.3 Kohäsion   
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- Konjunktionen, Relativwörter, Adverbien, Präpositionen, Satzverknüpfungen durch Konnektoren (dann;  
danach), Artikel, Pronomen, Aktiv, Passiv, keine Tempuskontinuität: Perfekt, Präteritum 
- Adressatenorientierung: gering, Überschrift passend 
 
4.4 Orientierung an einem Textmuster 
- Orientierung an Erzählung, allerdings kein Schluss 
 
5. Schreibprozess 
5.1 Erkennen der Schreibfunktion/ Schreibabsicht 
- nein 
 




- Kongruenzherstellung anhand Umstellung einzelner Sätze zu einer richtigen Reihenfolge 
 
5.4 Nutzen von Hilfsmittel? 
- nein: Assoziationsalphabet wurde nicht genutzt, auch das Angebot, die MeNuK- Unterlagen zu nutzen 
nicht 
 
5.5 Überwinden möglicher Schwierigkeiten? 
- Geringe Motivation den vorgegebenen Anfang zu schreiben, wurde in eine Motivation umgewandelt, 
einen unabhängigen Text zu schreiben, wodurch die Aufgabenstellung allerdings nicht erfüllt wurde 
 
5.6 Steuerung des eigenen Schreibprozesses 





1. Sprachliche Richtigkeit 
1.1 Orthographie 
- alphabetische Strategie noch nicht überwunden 
- <schd> statt <st>; <b> statt <p>; <e> statt <ä>, <g> statt <k, ck>, <t> statt <d> 
- gelegentlich Klein- statt Großschreibung 
- gelegentliches Fehlen notwendiger Spatien (u.a. bei der Verbindung mit dem Wort ‚sehr’) 
- Doppelkonsonanz wird gelegentlich angewendet 
 
1.2 Flexion 
- Konjugation: richtige Flexion im Präteritum 
- Deklination: richtige Deklination von Nomen und Adjektiven, Singular und Plural richtig, 
Possessivpronomen und Reflexivpronomen meist richtig gewählt 
- Kasus: Nominativ, Dativ, Akkusativ, Dativ statt Akkusativ 
 
1.3  Satzbau 
- Sätze anhand grammatikalischer Konventionen gebildet 




- Punkte als Satzschlusszeichen, einmal ausgelassen 
- Einmal Verwenden eines Kommas 
 
2. Sprachliche Angemessenheit 
2.1 Wortwahl/ Wortschatz (Semantik) 
- umfassend gewählt 
 
2.2 Erkennen der Funktionalität von konzeptioneller Mündlichkeit und konzeptioneller   
      Schriftlichkeit 
- erkannt 
- konzeptionelle Schriftlichkeit 
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2.3 Sprachstil 
a) Der Aufgabe angemessen  
 
b) Syntax 
- Satzgefüge: ein sehr langer Satz, verbunden mit mehreren ‚und’ 
- Topikalisierung: Subjekt, ‚Plötzlich’ 
 
c) Figurenrede 
 Verwendung indirekter Gedanken 






3.2 Inhaltlich-sachliche Kompetenz 
- Wissen über Ebbe und Flut 
 
3.3 Umfang: Explizität/ Implizität 
- geringer Umfang, dennoch ausreichend, auf das Wichtigste beschränkt 
 
3.4 Originalität 
- von der Flut überrascht 
- Hund rettet den Ich-Erzähler 
 
4. Aufbau 




- roter Faden vorhanden, keine zeitlichen und inhaltlichen Sprünge 
 
4.3 Kohäsion   
- Konjunktionen, Relativwörter, Abtönungspartikel, Präpositionen, Satzverknüpfungen durch 
Konnektoren (und), Artikel, Pronomen, Aktiv, Tempuskontinuität vorhanden: Präteritum  
- Adressatenorientierung: gute Adressatenorientierung: sinnvolle Präsupposition: Wissen des Lesers 
über Ebbe und Flut wird vorausgesetzt; Überschrift passend zur Erzählung 
 
4.4 Orientierung an einem Textmuster 
- Orientierung an dem Textmuster der Erzählung (Hauptteil und Schluss, welcher nach der 
Überarbeitung noch deutlicher wird) 
 
5. Schreibprozess 
5.1 Erkennen der Schreibfunktion/ Schreibabsicht 
- Ja, Jonas freute sich darüber, dass sein Text in einem Klassenbuch erscheint 
 
5.2 Bildung eines Schreibplans 
- Nein, vermutlich wurden Prätextrevisionen vorgenommen 
 
5.3 Überarbeitung 
- Während des Schreibens: Orthographie 
- Fragende Anregung von der Lehrerin wurde bearbeitet 
 
5.4 Nutzen von Hilfsmittel? 
- Wörterbuch 
 
5.5 Überwinden möglicher Schwierigkeiten? 
- Jonas hatte zunächst Schwierigkeiten sich einen vorgegeben Anfang auszusuchen, nachdem er sich 
einen ausgesucht hatte (selbstständig, ohne Hilfe von Seiten der Lehrer), konnte er selbstständig 
beginnen zu schreiben) 
5.6 Steuerung des eigenen Schreibprozesses 
- Jonas nutzt selbstständig und ohne Aufforderung das Wörterbuch 
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- Auch möchte er am liebsten alleine arbeiten und seinen Text erst dann präsentieren, wenn er fertig ist;  





1. Sprachliche Richtigkeit 
1.1 Orthographie 
- Alphabetische Strategie fast überwunden, einige Wörter werden noch alphabetisch geschrieben  
- Orthographieregeln werden angewendet 
 
1.2 Flexion 
- Konjugation: keine kontinuierliche Tempuswahl (Präsens, Perfekt, Präteritum), dennoch richtige 
Konjugation und richtige Wahl des Auxiliars im Perfekt sowie richtige Flexion des Vollverbs und 
Verbklammer korrekt 
- Deklination: korrekt 
- Kasus: Nominativ, Dativ, Akkusativ 
 
1.3  Satzbau 
- Sätze anhand grammatikalischer Konventionen gebildet 




- Punkte als Satzschlusszeichen werden immer gesetzt 
 
2. Sprachliche Angemessenheit 
2.1 Wortwahl/ Wortschatz (Semantik) 
- Angemessen, allerdings häufiger Tempuswechsel 
- Einmal Umgangssprache 
 
2.2 Erkennen der Funktionalität von konzeptioneller Mündlichkeit und konzeptioneller   
      Schriftlichkeit 
- Erkannt: konzeptionelle Schriftlichkeit, schriftliches Erzählen ohne affektive Kennzeichnungen, erst 
nach der Überarbeitung und Aufforderung 
 
2.3 Sprachstil 
a) Der Aufgabe angemessen  
- Verwendung von festen Formeln: Und wenn sie nicht gestorben sind, dann leben sie noch heute 
 
b) Syntax 
- Einfache Sätze 
- Einige Satzgefüge: mit zeitlichem Rückblick: nachdem….sind sie…; Satz mit ‚dass’, Verbindung mit 
‚und’ 
- Topikalisierung: ‚Plötzlich’, ‚dann’, ‚Nachdem’, ‚Sofort’ 
 
c) Figurenrede 




- Kurzer Handlungsstrang, passend zum Anfang gewählt 
 
3.2 Inhaltlich-sachliche Kompetenz 
- Schlauchboot ist ein Boot zum Aufpumpen, kann sinken, Gefahr des Ertrinkens, Baggerseen können 
an einigen Stellen weniger tief sein 
 
3.3 Umfang: Explizität/ Implizität 
- Sehr geringe Explizität, allerdings das Wichtigste erzählt, ohne Einbußen des Verständnisses 
 
3.4 Originalität 
- Boot sinken gelassen, Rettung der Kinder durch flache Stelle im See 
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4. Aufbau 
4.1 Erkennen der Textfunktion 
- Erkannt -> Erlebniserzählung 
 
4.2 Kohärenz 
- Roter Faden vorhanden 
 
4.3 Kohäsion   
- Konjunktionen, Adverbien, Präpositionen, Satzverknüpfungen durch Konnektoren (und, aber, dann, 
nachdem), Artikel, Pronomen, Aktiv, keine Tempuskontinuität: Präsens, Perfekt, Präteritum 
- Adressatenorientierung: vorhanden; hinweisende Überschrift, passend zum Text 
 
4.4 Orientierung an einem Textmuster 
- Orientierung am Textmuster der Erzählung 
 
5. Schreibprozess 
5.1 Erkennen der Schreibfunktion/ Schreibabsicht 
- erkannt 
 




- Überschrift hinzu gefügt 
- Mit Hilfestellung einen Abschlusssatz vor der festen Formel eingefügt 
 
5.4 Nutzen von Hilfsmittel? 
- Wörterbuch 
- Assoziationsalphabet und die MeNuK-Unterlagen wurden nicht genutzt 
 
5.5 Überwinden möglicher Schwierigkeiten? 
- Fabian konnte mit Hilfe des vorgegebenen Anfangs eher anfangen zu schreiben und selbstständig 
beginnen. 
- Er konnte seine Geschichte allerdings nicht weiter aufbauen und ist schnell zum Schluss gekommen. 
 
5.6 Steuerung des eigenen Schreibprozesses 
- Hat Fabian eine vorgegebene Richtung, in die er schreiben soll, fällt es ihm leichter, seinen eigenen 
Schreibprozess zu steuern, da er sich nicht vollkommen auf sich selbst gestellt fühlt. Die Last der 
vollständig selbstständigen Ideenfindung wird ihm abgenommen, wodurch er eigene Ideen entwickeln 





1. Sprachliche Richtigkeit 
1.1 Orthographie 
- alphabetische Strategie noch nicht überwunden, dialektale Schreibungen 
- häufig schon Anwendung von Orthographieregeln 
- Doppelkonsonanz gelegentlich verwendet, gelegentlich auch nicht 
- Kennzeichnung langer Vokale schon vorhanden 
- Groß- und Kleinschreibung meist richtig 
 
1.2 Flexion 
- Konjugation: Verbklammer im Perfekt mit passendem Auxiliar und richtiger Flexion, im Präteritum 
richtige Flexion bei regelmäßigen und unregelmäßigen Verben, außer <gang> statt <ging> 
(übergeneralisiert?), Präsensverbformen  richtig; einmal Singularform für Pluralform (Nennung zweier 
Personen hintereinander) 
- Deklination: korrekt 
- Kasus: Nominativ, Dativ, Akkusativ, Nominativ statt Akkusativ 
 
1.3  Satzbau 
- Sätze anhand grammatikalischer Konventionen gebildet 
- Verbstellung: V2, Verbklammer korrekt 





- Punkte als Satzschlusszeichen immer vorhanden 
- Doppelpunkt und Anführungszeichen (falsch herum, s.o.) 
 
2. Sprachliche Angemessenheit 
2.1 Wortwahl/ Wortschatz (Semantik) 
- angemessen, geringer Anteil an Umgangssprache 
 
2.2 Erkennen der Funktionalität von konzeptioneller Mündlichkeit und konzeptioneller   
      Schriftlichkeit 
- erkannt; konzeptionell schriftlich; schriftliches Erzählen mit direkter Rede als Stilmittel 
 
2.3 Sprachstil 
a) Der Aufgabe angemessen  
- Verwendung von festen Formeln: Ende gut alles gut 
 
b) Syntax 
- Einfache Sätze 
- Satzgefüge: selten, eingeschobene Gliedsätze, ohne Kommatrennung; HS-NS; NS-HS 
- Sätze werden miteinander in Beziehung gesetzt 
- Topikalisierung: Subjekt, temporale adverbiale Bestimmung, modale adverbiale Bestimmung 
 
c) Figurenrede 
 Verwendung wörtlicher Rede 





- Zeitspanne teilweise nicht klar 
 
3.2 Inhaltlich-sachliche Kompetenz 
- vorhanden 
 
3.3 Umfang: Explizität/ Implizität 
- Explizität teilweise nicht ausreichend, da z.B. nicht erklärt wird, wie der Freund die Kassette 
aufgenommen hat und dort, scheinbar weit weg von dem Ort, an welchem er sich selbst befand, 
deponiert hat 




- Stimme ein Freund, der seine Stimme auf Tonband aufgenommen hat 
 
4. Aufbau 




- roter Faden vorhanden 
 
4.3 Kohäsion   
- Doppelpunkt, Anführungszeichen, Konjunktionen, Relativwörter, Adverbien, Adjektive, Präpositionen, 
Satzverknüpfungen durch Konnektoren (und, dann), Artikel, Pronomen, Aktiv, Ellipse (Auslassung, da 
durch vorherigen Satz erschließbar), keine Tempuskontinuität: Präteritum, Perfekt, Präsens 
- Adressatenorientierung: vorhanden, grundsätzlich ist der Inhalt klar, wenn auch die Erklärung (s.o.) 
ausbleibt 
 
4.4 Orientierung an einem Textmuster 
- Orientierung am Textmuster der Erzählung (Hauptteil und Schluss vorhanden) 
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5. Schreibprozess 
5.1 Erkennen der Schreibfunktion/ Schreibabsicht 
- erkannt 
 




- während des Schreibens: Begonnene Formulierungen werden verworfen, durchgestrichen, geändert; 
Änderung der Überschrift 
- keine Änderungen während der Schreibkonferenz vorgenommen 
- orthographische Verbesserungen der Lehrerin teilweise beim Abschreiben nicht übernommen 
 
5.4 Nutzen von Hilfsmittel? 
- nein 
 
5.5 Überwinden möglicher Schwierigkeiten? 
- Tobias musste seine Idee verbalisieren, also erzählen, woraufhin er beginnen konnte zu schreiben 
 
5.6 Steuerung des eigenen Schreibprozesses 
- Tobias kann selbstständig anfangen zu schreiben, aber noch keine Überarbeitungen vornehmen, da 






1. Sprachliche Richtigkeit 
1.1 Orthographie 
- Überwiegend alphabetische Strategie nach eigener Aussprache, wodurch die Wörter oft nicht 
erkennbar sind; Ersetzung verschiedener Laute durch andere in Form des anderen Buchstabens bzw. 
Graphems 
- Gelegentlich Skelettschreibung: Auslassung einzelner Buchstaben, häufig Vokale 
- Groß- und Kleinschreibung häufig nicht richtig 
- Doppelkonsonanz selten 
- Auslassung von Buchstaben am Wortende 
- Gelegentliches Auseinanderschreiben von Wortteilen, die zusammen gehören 
- Zusammen gesetzte Nomen werden getrennt geschrieben 
- Gelegentlich keine Spatien, zusammenziehen einzelner Wörter zu einem, allerdings indem ein neues 




- Konjugation: Schwierigkeiten bei der Flexion von Verben: im Präsens meist richtig, im Präteritum oft 
Übergeneralisierung der regelmäßigen Flexion auf unregelmäßige Verben, Vollverben im Perfekt nicht 
immer richtig gebildet, Auslassung von Verben 
- Deklination: meist richtig, Artikelwahl nicht immer richtig 
- Kasus: Nominativ, Akkusativ, Dativ, Nominativ statt Akkusativ, Nominativ statt Dativ 
 
1.3  Satzbau 
- Sätze nicht anhand grammatikalischer Konventionen gebildet: Syntax nicht immer richtig, aufgrund 
falscher Wahl von Präpositionen, Relativpronomen, Auslassung von Verben sowie ganzen Satzteilen 
- Verbstellung: V2, V1 (Aufforderung), Verbklammer meist richtig 
- S-V-K nicht immer vorhanden 
 
1.4 Zeichensetzung 
- Punkte als Satzschlusszeichen immer gesetzt (gelegentlich keine Großschreibung nach Punkt) 
- Fragezeichen bei Fragesatz 
- Kommata als Aufzählungszeichen und Trennung von Haupt- und Nebensatz 
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2. Sprachliche Angemessenheit 
2.1 Wortwahl/ Wortschatz (Semantik) 
- mit Adjektiven nähere Beschreibung, notwendiger Wortschatz vorhanden, angemessen 
- aufgrund der Schreibungen nicht immer sicher, wie groß der Wortschatz ist: rezeptiv groß, aber 
produktiv nicht immer erkennbar aufgrund der entstellten Wörter 
 
2.2 Erkennen der Funktionalität von konzeptioneller Mündlichkeit und konzeptioneller   
      Schriftlichkeit 
- erkannt 
- schriftliches Erzählen, auch konzeptionell schriftlich, teilweise konzeptionell mündlich aufgrund einiger 
Auslassungen, die im Mündlichen legitim wären 
 
2.3 Sprachstil 
a) Der Aufgabe angemessen  
 
b) Syntax 
- Einfache Sätze 
- Satzgefüge: mit ‚und’ verbunden, Hauptsatz-Nebensatz-Konstruktionen, teilweise mit Kommata 
getrennt, Nebensätze teilweise nicht vollständig 
- Topikalisierung: Subjekt, Relativsatz, lokale adverbiale Bestimmung 
 
c) Figurenrede 
 Verwendung wörtlicher Rede 
 Verwendung indirekter Gedanken 






3.2 Inhaltlich-sachliche Kompetenz 
- vorhanden 
 
3.3 Umfang: Explizität/ Implizität 
- Implizität gut, Explizität teilweise zu gering, wenn auch für das Verständnis ausreichend -> Suche nach 
dem Schatz hätte ausführlicher sein können, Auflösung, was mit dem verwandelten Menschen 
geschehen ist, hätte noch beschrieben werden können 
 
3.4 Originalität 
- Monster wird zu Mensch und bedankt sich mit einem Diamanten 
 
4. Aufbau 




- roter Faden vorhanden 
 
4.3 Kohäsion   
- Anführungszeichen, Konjunktionen, Relativwörter (teilweise nicht richtig gewählt), Adjektive, 
Abtönungspartikel, Präpositionen (teilweise nicht richtig gewählt), Satzverknüpfungen durch 
Konnektoren (und, oder, nach), Artikel (teilweise nicht richtig gewählt), Pronomen, Aktiv, Passiv, 
Wiederholte Formen (wahrscheinlich unabsichtlich), keine Tempuskontinuität: allerdings überwiegend 
Präteritum, auch Perfekt 
- Adressatenorientierung: vorhanden, wenn auch erschwert durch morpho-syntaktische Äuffälligkeiten; 
Überschrift passend zum Text 
 
4.4 Orientierung an einem Textmuster 
- Orientierung am Textmuster der Erzählung 
 
5. Schreibprozess 
5.1 Erkennen der Schreibfunktion/ Schreibabsicht 
- erkannt 
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- während des Schreibens: Streichungen, Satzänderungen 
- keine selbstständige Überarbeitung möglich, nur eine eigene Verbesserung an Stelle, die für die 
Lehrerin (mich) unverständlich war 
- Verbesserungen der Lehrerin nur zum Teil übernommen (bes. Orthographie immer noch nicht richtig)  
 
5.4 Nutzen von Hilfsmittel? 
- nein 
 
5.5 Überwinden möglicher Schwierigkeiten? 
- Freude am Schreiben und Ideenreichtum ermöglichen es Sebastian von seinen sprachlichen 
Schwierigkeiten abzusehen, diese zu ignorieren und sich auf den Inhalt zu konzentrieren 
- Die Schwierigkeit, dass er seinen Text nicht selbstständig überarbeiten kann, überwindet er, indem er 
nicht überarbeitet 
 
5.6 Steuerung des eigenen Schreibprozesses 
- Das Verwirklichen seiner Ideen zu einem Text kann Sebastian selbstständig, er kann seine Ideen so 
strukturieren, dass diese in eine kohärente Reihenfolge gebracht werden 





1. Sprachliche Richtigkeit 
1.1 Orthographie 
- alphabetische Strategie noch nicht überwunden 
- <scht> statt <st>; <schb> statt <sp>; <e> statt <ä>, <d> statt <t>; <oi> statt <eu>; <n> statt <m> 
- Doppelkonsonanz kaum 
- Keine Kennzeichnung langer Vokale 
- Auslassung einzelner Buchstaben 
- Vertauschen einzelner Buchstaben innerhalb des Wortes 
- Zusammenschreibung von allein stehenden Wörtern 
- Zusammengesetzte Nomen getrennt geschrieben 
- Groß- und Kleinschreibung nicht immer, aber häufig richtig 
 
1.2 Flexion 
- Konjugation: Verbklammer im Perfekt richtig, richtige Wahl des Auxiliars sowie richtige Flexion des 
Vollverbes; Präteritum- und Präsensflexion korrekt 
- Deklination: korrekt 
- Kasus: Nominativ, Akkusativ, Genitiv 
 
1.3  Satzbau 
- Sätze nicht immer anhand grammatikalischer Konventionen gebildet: Auslassung einzelner Wörter, 
Umgangssprachliche Satzkonstruktionen (z.B. denen ihr Haus; und das sie nach Hause kommen, 
machen….) 




- Punkte als Satzschlusszeichen  
 
2. Sprachliche Angemessenheit 
2.1 Wortwahl/ Wortschatz (Semantik) 
- ausreichend, keine näheren Beschreibungen 
 
2.2 Erkennen der Funktionalität von konzeptioneller Mündlichkeit und konzeptioneller   
      Schriftlichkeit 
- eher konzeptionell mündlich 
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2.3 Sprachstil 
a) Der Aufgabe angemessen  
- große Dominanz an Umgangssprache 
- Verwendung von festen Formeln: Und wenn sie nicht gestorben sind, dann leben sie noch heute. 
b) Syntax 
- Einfache Sätze 
- Satzgefüge: verbunden mit ‚und’, ‚aber’; Nebensatz-Nebensatz-Konstruktionen, Hauptsatz-Nebensatz 
- Topikalisierung: temporale adverbiale Bestimmung,  Satzbeginn häufig mit ‚und’ 
 
c) Figurenrede 




- Vorgegebener Anfang wird inhaltlich nicht weiter geführt 
 
3.2 Inhaltlich-sachliche Kompetenz 
- Eher gering: an der Nordsee gab es keinen Tsunami; Haus durch Tsunami-Welle nicht zerstört, nur 
nass 
 
3.3 Umfang: Explizität/ Implizität 
- Geringe Explizität: Warum ist das Haus abgebrannt? Warum konnten sie nicht nach Hause? Warum 
ist den Personen nichts passiert? 






4.1 Erkennen der Textfunktion 
- eher nicht 
 
4.2 Kohärenz 
- roter Faden schwer erkennbar 
 
4.3 Kohäsion   
- Konjunktionen, Präpositionen, Satzverknüpfungen durch Konnektoren (und, aber, dann), Artikel, 
Pronomen, Aktiv, Vergleich, keine Tempuskontinuität: Perfekt, Präteritum, Präsens 
- Adressatenorientierung: eher gering, viele inhaltliche Lücken und Sprünge 
 
4.4 Orientierung an einem Textmuster 
- Am Textmuster der Erzählung, mit abrupten Schluss, ohne Auflösung 
 
5. Schreibprozess 
5.1 Erkennen der Schreibfunktion/ Schreibabsicht 
- eher nicht 
 




- Verbesserungen der Lehrerin (v.a. Orthographie teilweise übernommen, oft wieder falsch 
abgeschrieben) 
- Hinzufügung eines Schlusses (Marathon), welcher eigentlich auch keiner ist, da keine Auflösung 
 
5.4 Nutzen von Hilfsmittel? 
- evtl. Assoziationsalphabet, da hier das Wort Tsunami enthalten ist 
 
5.5 Überwinden möglicher Schwierigkeiten? 
- Verweigerungshaltung -> keine Motivation einen angemessenen Text zu schreiben führte dazu, dass 
der Text nicht angemessen wurde 
 
5.6 Steuerung des eigenen Schreibprozesses 
15. Anhang  
 51 
- Selbstständiges Schreiben, allerdings kann Tom nicht erkennen, wann ein Text angemessen ist und 
wann nicht 
- Seinen Text eigenständig überarbeiten kann er nicht, größtenteils deshalb nicht, weil er dazu nicht 
motiviert ist, da es sich dabei um eine intensive Auseinandersetzung mit dem eigenen Text handelt; 
lange Zeit an einer Aufgabe zu bleiben fällt ihm schwer und wenn es sich dann noch um den eigenen 
Text handelt, erst recht, da ihm seine Texte gefallen 
- Somit kann Tom seinen eigenen Schreibprozess nur in sehr geringem Maße steuern: nicht nach den 





1. Sprachliche Richtigkeit 
1.1 Orthographie 
- Alphabetische Strategie wird noch genutzt, aber selten 
- Groß- und Kleinschreibung gelegentlich nicht richtig (u.a. nach einem Punkt wird nicht groß 
geschrieben) 
- Meist Kennzeichnung langer Vokale (1x nicht) 
- 1x dialektale Schreibung (‚stingich’) 
 
1.2 Flexion 
- Konjugation: Perfekt: Verbklammer mit richtigem Auxiliar und richtiger Konjugation des Vollverbs; 
Präsens: richtig; Präteritum: richtig 
- Deklination: Nomen korrekt, Adjektive korrekt 
- Kasus: Nominativ, Akkusativ, Dativ, Nominativ statt Akkusativ 
 
1.3  Satzbau 
- Sätze anhand grammatikalischer Konventionen gebildet 




- Punkte als Satzschlusszeichen immer; nicht immer Großschreibung nach Punkt 
- Fragezeichen bei Fragen 
- Anführungsstriche beim Überarbeiten 
- Komma als NS-Trennung 
 
2. Sprachliche Angemessenheit 
2.1 Wortwahl/ Wortschatz (Semantik) 
- Ausreichender Wortschatz 
- Um- und Beschreibung, geringe Anzahl an näheren Darstellungen 
 
2.2 Erkennen der Funktionalität von konzeptioneller Mündlichkeit und konzeptioneller   
      Schriftlichkeit 
- erkannt 
- konzeptionell schriftlich 
 
2.3 Sprachstil 
a) Der Aufgabe angemessen  
b) Syntax 
- Einfache Sätze 
- Satzgefüge: HS-NS; Verbindung mit ‚und’; 1x Auslassung des Subjekts; Satzverknüpfung (inhaltlich 
und syntaktisch) 
- Topikalisierung : Subjekt, modale und temporale adverbiale Bestimmung, Konnektor ‚und’ 
c) Figurenrede 
 Verwendung wörtlicher Rede 




- angemessen; vorgegebener Anfang wurde weiter geschrieben, allerdings zunächst ohne klaren 
Anschluss 
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3.2 Inhaltlich-sachliche Kompetenz 
- Nordsee= Meer, welches Wellen schlägt 
 
3.3 Umfang: Explizität/ Implizität 
- Explizität eher gering, fast nicht ausreichend (z.B. wird der „Buckel“ nicht näher beschrieben und auch 
nicht, warum es Hausarrest gibt) 
 
3.4 Originalität 
- Ina, die sich auf den „Buckel“ rettet wird nass, der Hund und der Junge nicht 
 
4. Aufbau 




- roter Faden vorhanden ( beim eigenen Geschriebenen); zunächst keinen Zusammenhang zum 
vorgegebenen Anfang, nach der Überarbeitung dann schon 
 
4.3 Kohäsion   
- Anführungszeichen (nach Überarbeitung), Konjunktionen, Adverb (schließlich), Satzverknüpfungen 
durch Konnektoren (und), Artikel, Pronomen, Aktiv, Wiederholte Formen (Ausdruck wird ganz oder 
teilweise wiederholt), keine Tempuskontinuität : Präsens, Perfekt, Präteritum 
- Adressatenorientierung: nicht immer vorhanden (keine näheren, dem Verständnis dienenden 
Erklärungen), aber passende Überschrift; Präsupposition: Welle = Meer 
 
4.4 Orientierung an einem Textmuster 
- Orientierung am Textmuster der Erzählung 
 
5. Schreibprozess 
5.1 Erkennen der Schreibfunktion/ Schreibabsicht 
- erkannt 
 




- Anregungen der Lehrerin (fragende Anregungen an den Text von mir) wurden aufgegriffen und 
verwirklicht 
- Anführungszeichen hinzu 
- Einleitung und Schluss hinzu 
 
5.4 Nutzen von Hilfsmittel? 
- Wörterbuch 
 
5.5 Überwinden möglicher Schwierigkeiten? 
- Ben musste lernen, dass es bei einer Schreibkonferenz nicht ausreicht, den Text zu besprechen und 
die möglichen Schwierigkeiten im Gespräch zu klären, sondern dass der Text anschließend daran auch 
geändert werden muss. Sein Schreibkonferenzpartner Jonas konnte ihm dies aber verständlich 
darstellen, wodurch Ben diese Schwierigkeiten mit der Einsicht über die Notwendigkeit des Änderns 
überwinden konnte. 
 
5.6 Steuerung des eigenen Schreibprozesses 
- Ben kann selbstständig an die Schreibaufgabe heran gehen, er nutzt dabei das Wörterbuch, wodurch 
er nicht lange darüber nachdenken muss, wie ein Wort geschrieben werden muss und sich so auf den 
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1. Sprachliche Richtigkeit 
1.1 Orthographie 
- Alphabetische Strategie noch nicht überwunden 
- Orthographieregeln werden angewendet, überwiegend übergeneralisiert (Kennzeichnung langer 
Vokale fast immer, auch wenn nicht notwendig, z.B. wier, wiehr, wihr, Tafehln, Bahr, etc.; <h> sehr oft 
eingefügt, obwohl es nicht notwendig wäre 
- Groß- und Kleinschreibung noch nicht kontinuierlich angewendet (teilweise Nomen klein, Verben und 
Adjektive teilweise groß geschrieben) 
- Doppelkonsonanz manchmal an falscher Stelle, dann nicht angewendet 
- <k> als <g>; <g> als <k>; <s> als <z>; <ä> als <e>; <sch> als <ch> 
 
1.2 Flexion 
 Konjugation: im Perfekt mit den entsprechenden Hilfsverben gut, manchmal Singularform statt 
Pluralform bei Aufzählung mehrerer Namen 
 Deklination: gut 
  Kasus: Nominativ, Akkusativ, Dativ, Nominativ statt Akkusativ,  Dativ statt Genitiv, Genitiv statt 
Akkusativ 
 
1.3  Satzbau 
- Sätze nicht immer anhand grammatikalischer Konventionen gebildet: v.a. Schwierigkeiten beim 
Kasus 
- S-V-K 
- Verbstellung: V2, Verbklammer 
 
1.4 Zeichensetzung 
- Punkte als Satzschlusszeichen, Kommata als Aufzählungszeichen 
- Punkte als Satzschlusszeichen gelegentlich ausgelassen 
 
2. Sprachliche Angemessenheit 
2.1 Wortwahl/ Wortschatz (Semantik) 
- Genaue Beschreibung der Gestaltung des Zimmers mit entsprechender Wortwahl, die diese 
anschaulich gestaltet 
 
2.2 Erkennen der Funktionalität von konzeptioneller Mündlichkeit und konzeptioneller   
      Schriftlichkeit 
- Konzeptionell schriftlich, wenn auch in konzeptionell mündlichem Tempus (Perfekt) 




a) Der Aufgabe angemessen: meist angemessen, allerdings häufig Verwendung von Umgangssprache (z.B. 
Dann wo wir…., auf die zwei kleine Tafeln) 
 
b) Syntax 
- Einfache Sätze  
- Bei Versuch eines komplexeres Satzes wird der Satz chaotisch (z.B. „Dehr Faschig wahr gut ausehr 
den eine Ausnahme: Das war Auch chade, dass Frau… nicht da wahr.“) 
- Topikalisierung: Subjekt, temporale und lokale adverbiale Bestimmungen 
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3.2 Inhaltlich-sachliche Kompetenz 
- Thematisch passender Wortschatz bzw. Wissen über die notwendigen Begriffe, wie Wüste, Oase, 
schmücken 
 
3.3 Umfang: Explizität/ Implizität 
- Ausreichend, für das Verständnis ausgewogene Ex. und Impl. 
 
3.4 Originalität 
- linear, aufzählend erzählt 
 
4. Aufbau 
4.1 Erkennen der Textfunktion 
- erkannt, dass es sich um einen Bericht handelt, welcher objektiv beschrieben werden soll 
 
4.2 Kohärenz 
- roter Faden erkennbar, Verständlichkeit inhaltlich gut 
 
4.3 Kohäsion   
- Doppelpunkt, Konjunktionen, Absätze, Relativwörter (‚wo’ für andere Relativwörter verwendet), 
Adverbien, Präpositionen, Satzverknüpfungen durch Konnektoren (z.B. und als Satzbeginnwort, 
einmal als Verbindungswort), Artikel, Pronomen, Aktiv, Ellipse (Auslassung, da durch vorherigen Satz 
erschließbar), Tempuskontinuität: Perfekt 
- Adressatenorientierung: Passende Überschrift, adressatenorientiert geschrieben, Verständlichkeit ist 
gut 
 
4.4 Orientierung an einem Textmuster 




5.1 Erkennen der Schreibfunktion/ Schreibabsicht 
- erkannt 
 
5.2 Bildung eines Schreibplans 
- keinen Schreibplan verwendet 
- deutlich, dass die selbsterlebten Ereignisse für Leon schwieriger im Kopf zu ordnen sind, als 
erfundene: deutlich mehr grammatikalische und orthographische Schwierigkeiten 
 
5.3 Überarbeitung 
- keine eigene Überarbeitung (das, was die Lehrerin verbessert hat, wurde bei der Abschrift 
übernommen) 
 
5.4 Nutzen von Hilfsmittel? 
- nein 
 
5.5 Überwinden möglicher Schwierigkeiten? 
5.6 Steuerung des eigenen Schreibprozesses 





1. Sprachliche Richtigkeit 
1.1 Orthographie 
- s.o. 
- <d> statt <t>; <s> statt <z; tz> 
 
1.2 Flexion 
- Konjugation: keine kontinuierliche Form gewählt (z.B. Konjunktiv), Perfekt und 
Plusquamperfektklammer richtig, bis auf zweimal bei einer Aufzählung das Hilfsverb haben 
ausgelassen; gelegentlich falsche Wahl des Hilfsverbes; falsche Trennung/Auflösung 
zusammengesetzter Verben 
- Deklination: korrekte Formen 
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- Kasus: Nominativ, Akkusativ, Genitiv, Nominativ statt Akkusativ 
 
1.3  Satzbau 
- Sätze nicht immer anhand grammatikalischer Konventionen gebildet: Auslassung von Wörtern, 
falsche Präpositionen und Konjunktionen 




- Punkte als Satzschlusszeichen meistens vorhanden 
 
 
2. Sprachliche Angemessenheit 
2.1 Wortwahl/ Wortschatz (Semantik) 
- angemessen 
- aber auch Umgangssprache 
 
2.2 Erkennen der Funktionalität von konzeptioneller Mündlichkeit und konzeptioneller   
      Schriftlichkeit 
- Tempus in konzeptioneller Mündlichkeit, sonst konzeptionelle Schriftlichkeit 
- Funktionalität erkannt 
 
2.3 Sprachstil 
a) Der Aufgabe angemessen  
 
b) Syntax 
- Einfache Sätze 
- Satzgefüge  
- Beginn der Bildung von Nebensätzen, aber in der Satzstellung von Hauptsätzen 
- Topikalisierung: Subjekt, temporale adverbiale Bestimmung, ‚dann’, Präpositionalobjekt 
- Manchmal konfuse Sätze, ohne syntaktischen Zusammenhang 
 
c) Figurenrede 







3.2 Inhaltlich-sachliche Kompetenz 
- nicht eindeutig, teilweise vorhanden 
 
3.3 Umfang: Explizität/ Implizität 
- ausreichend; Thema war der Wüstenfasching, wodurch auf diesen der Schwerpunkt gelegt wurde und 








- roter Faden erkennbar 
 
4.3 Kohäsion   
- Doppelpunkt, Konjunktionen, Relativwörter, Präpositionen, Satzverknüpfungen durch Konnektoren 
(und, dann), Artikel, Pronomen, Aktiv, Tempuskontinuität nicht vorhanden (Perfekt, Plusquamperfekt,  
- Adressatenorientierung: aufgrund einiger schwer verständlicher Sätze weniger ausreichende 
Adressatenorientierung; passende Überschrift 
 
4.4 Orientierung an einem Textmuster 
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- Orientierung am Textmuster der Erzählung: Einleitung- Hauptteil- Schluss, und (geringen) affektiven 
Kennzeichnungen; Orientierung am Textmuster Bericht aufgrund der meist objektiven Darstellung 
 
5. Schreibprozess 
5.1 Erkennen der Schreibfunktion/ Schreibabsicht 
- Ja 
 




- Verbesserungen der Lehrerin übernommen, teilweise dennoch Fehler vorhanden 
- Fragende Anregungen wurden wahrgenommen und bearbeitet 
 
5.4 Nutzen von Hilfsmittel? 
5.5 Überwinden möglicher Schwierigkeiten? 
5.6 Steuerung des eigenen Schreibprozesses 





1. Sprachliche Richtigkeit 
1.1 Orthographie 
- Alphabetische Strategie noch nicht überwunden 
- Anwenden orthographischer Regeln, teilweise übergeneralisiert 
- Kennzeichnung langer Vokale teilweise an falscher Stelle 
- Doppelkonsonanz wird angewendet, gelegentlich auch an falscher Stelle 
- Groß- und Kleinschreibung meist richtig 
- einige zusammengesetzte Nomen werden getrennt geschrieben 
- <g> statt <k>; <schb> statt <sp> 
 
1.2 Flexion 
- Konjugation: Verbklammer im Perfekt richtig, Flexion der Verben im Perfekt richtig, Flexion im 
Präteritum richtig 
- Deklination: Nomen werden richtig dekliniert; einmal falsche Bildung (übergeneralisiert?) eines 
Adjektivs (zuständlich) 
- Kasus: Nominativ, Akkusativ 
- Selbstständiges, richtiges Trennen der Wörter am Zeilenende 
 
1.3  Satzbau 
- Sätze anhand grammatikalischer Konventionen gebildet 




- Punkte als Satzschlusszeichen 
- Kommata werden vor Nebensätzen schon teilweise gesetzt, auch bei Aufzählungen 
 
2. Sprachliche Angemessenheit 
2.1 Wortwahl/ Wortschatz (Semantik) 
- angemessen 
 
2.2 Erkennen der Funktionalität von konzeptioneller Mündlichkeit und konzeptioneller   
      Schriftlichkeit 
- konzeptionell schriftlich und mündlich 
- aber schriftliches Erzählen 
 
2.3 Sprachstil 
a) Der Aufgabe angemessen, teilweise umgangssprachlich 
b) Syntax 
- Einfache Sätze 
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- einige Satzgefüge: verbunden mit ‚und’, mit begründendem Nebensatz (denn, weil), mit Nebensatz, 
eingeleitet durch ‚dass’ 
- Topikalisierung: Subjekt, Akkusativobjekt, ‚dann’ 
 
c) Figurenrede 
 Verwendung indirekter Rede 






3.2 Inhaltlich-sachliche Kompetenz 
- Fachbegriffe, wie Büffet und Nomade, Kostüm sind bekannt 
 
3.3 Umfang: Explizität/ Implizität 
- Es wird nicht der gesamte Fasching dargestellt, allerdings eine Ausgewogenheit zwischen der 
Geschehnisse des Aufbaus und des Feierns 
- Teilweise wird nicht explizit genug beschrieben, sodass dem Leser die Handlung nicht immer klar ist 
 
3.4 Originalität 








- roter Faden vorhanden, teilweise hätte die Handlung genauer beschrieben werden sollen, um ein 
besseres Verständnis zu ermöglichen 
 
4.3 Kohäsion   
- Konjunktionen, Adjektive, Präpositionen, Satzverknüpfungen durch Konnektoren (und, dann, als, für, 
dass), Artikel, Pronomen, Aktiv, Ellipse (Auslassung, da durch vorherigen Satz erschließbar), keine 
Tempuskontinuität (Perfekt und Präteritum) 
- Adressatenorientierung: vorhanden, auch wenn es nur eine geringe Explizität gibt, Überschrift passend 
zum Inhalt 
 
4.4 Orientierung an einem Textmuster 
- Orientierung an der Textsorte des Berichts 
 
5. Schreibprozess 
5.1 Erkennen der Schreibfunktion/ Schreibabsicht 
- erkannt 
 




- während des Schreibens: Einfügungen, Trennung von Wörtern, Orthographie 
- fragende Anregungen der Lehrerin angewendet 
- Streichung von Sätzen 
 
5.4 Nutzen von Hilfsmittel? 
5.5 Überwinden möglicher Schwierigkeiten? 
5.6 Steuerung des eigenen Schreibprozesses 
Über die Punkte 5.4 bis 5.6 kann nichts geschrieben werden, da ich bei dem Verfassen dieses Textes 









1. Sprachliche Richtigkeit 
1.1 Orthographie 
- Alphabetische Strategie noch nicht überwunden 
- Zusammengesetzte Nomen gelegentlich getrennt geschrieben 
- Doppelkonsonanz selten angewendet 
- Kennzeichnung langer Vokale selten 
- Groß- und Kleinschreibung nicht immer richtig (gelegentlich Nomen klein geschrieben) 
- Gelegentlich Hinzufügung bzw. Auslassung einzelner Buchstaben 
 
1.2 Flexion 
- Konjugation: Verbklammer im Plusquamperfekt korrekt, sowie richtige Auxiliarwahl  und richtige 
Flexion des Vollverbs; Flexion im Präteritum richtig 
- Deklination: korrekt 
- Kasus: Nominativ, Akkusativ 
 
1.3  Satzbau 
- Sätze anhand grammatikalischer Konventionen gebildet  




- Punkte als Satzschlusszeichen werden immer gesetzt 
- Kommata als Aufzählungszeichen 
 
2. Sprachliche Angemessenheit 
 
2.1 Wortwahl/ Wortschatz (Semantik) 
- angemessen, alle notwendigen Wörter werden angewendet; Ersetzung der Präposition ‚auf’ und des 
Relativpronomens ‚als’ mit ‚wo’ 
  
2.2 Erkennen der Funktionalität von konzeptioneller Mündlichkeit und konzeptioneller   
      Schriftlichkeit 
- erkannt, teilweise aber noch konzeptionell mündlich (Tempus, Auslassung von Wörtern, die in der 
mündlichen Sprache ausgelassen werden können; Auslassung von genaueren Informationen) 
 
2.3 Sprachstil 
a) Der Aufgabe angemessen  
- teilweise Umgangssprache 
 
b) Syntax 
- Einfache Sätze 
- überwiegend Satzgefüge: Verbindung durch ‚und’; ‚und-dann’-Verbindungen nicht mehr vorhanden, 
Beginn der inhaltlichen Bezugnahme der einzelnen Sätze zueinander 










3.2 Inhaltlich-sachliche Kompetenz 
- vorhanden 
 
3.3 Umfang: Explizität/ Implizität 
- genaue Beschreibung des Aufbaus und der Vorbereitung des Wüstenfaschings, das Fest an sich kurz, 
aber ausreichend beschrieben 
- Implizität stärker vorhanden als Explizität 
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4. Aufbau 
4.1 Erkennen der Textfunktion 
- Bericht mit Erzählcharakter 
 
4.2 Kohärenz 
- Roter Faden vorhanden 
 
4.3 Kohäsion   
- Konjunktionen, Relativwörter, Adjektive, Präpositionen, Satzverknüpfungen durch Konnektoren (und, 
aber, dann, danach, nachdem, inzwischen), Artikel, Pronomen, Aktiv, Ellipse (Auslassung, da durch 
vorherigen Satz erschließbar), keine Tempuskontinuität: Plusquamperfekt und Präteritum 
- Adressatenorientierung: vorhanden, wenn auch gelegentlich ein fragender Adressat vorausgesetzt 
wird 
 
4.4 Orientierung an einem Textmuster 
- Orientierung am Bericht und an der Erzählung 
 
5. Schreibprozess 
5.1 Erkennen der Schreibfunktion/ Schreibabsicht 
- erkannt 
 




- während des Schreibens: Streichungen und Hinzufügungen, Tempusänderung, Wortänderung 
- Verbesserungen und Anregungen der Lehrerin übernommen 
 
5.4 Nutzen von Hilfsmittel? 
5.5 Überwinden möglicher Schwierigkeiten? 
5.6 Steuerung des eigenen Schreibprozesses 








1. Sprachliche Richtigkeit 
1.1 Orthographie 
- Alphabetische Strategie noch nicht überwunden 
- Orientierung an der eigenen Aussprache -> dialektale Schreibung  
- <f> statt <v>; <e> statt <ä>; <schb> statt <sp>; <d> statt <t>; <ü> statt <i> 
- Keine Kennzeichnung langer Vokale 
- Trennung eines einzelnen Wortes nicht am Zeilenende (z.B. gesch brungen, des wegen) 
- Groß- und Kleinschreibung noch nicht sicher, hier meist richtig 
- Auslassung einzelner Buchstaben (hier nur Laute, die im Mündlichen oft dialektal ausgelassen 
werden, z.B. ‚spiln’) 
 
1.2 Flexion 
- Konjugation: Perfekt-> Verbklammer mit richtigem Auxiliar und richtiger Flexion des Vollverbs; 
Präteritum: ‚sein’ richtig; 1x könnte statt konnte  
- Deklination: Possessivpronomen (meiner) nicht richtig (evtl. an andere Präposition gedacht -> bei 
statt auf); Kasus nicht immer richtig; Artikel nicht immer richtig (1x dialektal); Zusammengesetztes 
Nomen getrennt geschrieben 
- Kasus: Nominativ, Akkusativ, Dativ, Nominativ statt Akkusativ, Dativ statt Akkusativ 
 
1.3  Satzbau 
- Sätze nicht immer anhand grammatikalischer Konventionen gebildet; sehr umgangssprachlich 
- Verbstellung: V2, V-End, Verbklammer 
- S-V-K 
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1.4 Zeichensetzung 
- Punkte als Satzschlusszeichen fast immer (1x nicht) gesetzt 
- Kommata als Aufzählungszeichen 
 
2. Sprachliche Angemessenheit 
2.1 Wortwahl/ Wortschatz (Semantik) 
- ausreichend, ohne nähere Beschreibungen 
 
2.2 Erkennen der Funktionalität von konzeptioneller Mündlichkeit und konzeptioneller   
      Schriftlichkeit 
- konzeptionell schriftlich, mit Elementen von konzeptioneller Mündlichkeit 
- in Anlehnung an mündliches Erzählen 
 
2.3 Sprachstil 
a) Der Aufgabe angemessen; aber häufige Verwendung von Umgangssprache  
 
b) Syntax 
- überwiegend Satzgefüge: NS-HS; HS-NS (‚wo’ als Verbindungselement); Satzverbindungen mit ‚und’ 
- Topikalisierung: temporale adverbiale Bestimmung, Konnektoren ‚und’, ‚deswegen’, Subjekt 
 
c) Figurenrede 
 Keine Figurenrede 




- Aufbau im Klassenzimmer das Fest an sich wurden sehr gering beschrieben, subjektiv geprägtes, für 
Tom persönlich wichtiges Erlebnis wird hervorgehoben 
 
3.2 Inhaltlich-sachliche Kompetenz 
- Ausreichend, notwendige Begriffe vorhanden (Oase, Wüste) 
 
3.3 Umfang: Explizität/ Implizität 
- Sehr geringe Explizität; sehr große Implizität, aber ohne Aussagenreichtum 
 
4. Aufbau 
4.1 Erkennen der Textfunktion 
- eher Erzählung als Bericht 
 
4.2 Kohärenz 
- roter Faden vorhanden 
 
4.3 Kohäsion   
- Konjunktionen, Relativwörter, Adjektive, Präpositionen, Satzverknüpfungen durch Konnektoren (und, 
deswegen) Artikel, Pronomen, Aktiv, keine Tempuskontinuität: überwiegend Perfekt, auch Präteritum 
- Adressatenorientierung: eher gering (keine näheren Erläutungen, weshalb Leon auf ihn gesprungen ist 
z.B.); sieht Tom seine Klassenlehrerin als einzige Adressatin, dann gut vorhanden, da er diesen Vorfall 
nicht ausführlich beschreiben muss, da sie wahrscheinlich darüber Bescheid weiß; Überschrift eher 
irreführend, aber gute Idee 
 
4.4 Orientierung an einem Textmuster 
- eher nicht 
 
5. Schreibprozess 
5.1 Erkennen der Schreibfunktion/ Schreibabsicht 
- erkannt, wenn auch nicht voll erfüllt 
 




- Verbesserung der Lehrerin nicht immer übernommen 
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5.4 Nutzen von Hilfsmittel? 
5.5 Überwinden möglicher Schwierigkeiten? 
5.6 Steuerung des eigenen Schreibprozesses 
- Zu Punkt 5.4 bis 5.6 kann nichts gesagt werden, da ich beim Verfassen dieses Textes nicht   





1. Sprachliche Richtigkeit 
1.1 Orthographie 
- Alphabetische Strategie wird selten noch genutzt, auch von der eigenen mündlichen Sprache geprägt 
- Doppelkonsonanz wird nicht immer verwendet 
- Wahrscheinlich Übergeneralisierung bei ‚aßen’ in Bezug auf ‚dass’ und ‚daß’, denn mit zwei <ss> 
geschrieben 
- Groß- und Kleinschreibung nicht immer sicher 
- Kennzeichnung langer Vokale nicht immer, aber verwendet 
 
1.2 Flexion 
- Konjugation: Präteritum: richtige Form; überwiegend Plusquamperfekt: richtige Verbklammer, richtige 
Wahl des Auxiliars sowie Konjugation wie beim Vollverb richtig; Perfekt: s. Plusquamperfekt 
- Deklination: korrekt, einmal unbestimmter Artikel falsch aufgrund Änderung des Wortes 
(wahrscheinlich so nicht auf diesen geachtet) 
- Kasus: Nominativ, Genitv, Dativ, Akkusativ 
1.3  Satzbau 
- Sätze anhand grammatikalischer Konventionen gebildet; gelegentlich werden Satzglieder vor andere 
gestellt, die eigentlich eher nach hinten gestellt werden, aber der Satz dennoch so gebildet werden 
kann; einmal stichwortartige Aufzählung, wodurch u.a. Verben ausgelassen werden (in diesem Falle 
legitim) 




- Punkte als Satzschlusszeichen werden meistens gesetzt 
- Doppelpunkte bei Uhrzeitangabe 
 
2. Sprachliche Angemessenheit 
2.1 Wortwahl/ Wortschatz (Semantik) 
- Ausreichend und umfassend 
 
2.2 Erkennen der Funktionalität von konzeptioneller Mündlichkeit und konzeptioneller   
      Schriftlichkeit 
- erkannt 
- konzeptionell schriftlich 
 
2.3 Sprachstil 
a) Der Aufgabe angemessen  
b) Syntax 
- Einfache Sätze 
- überwiegend Satzgefüge: NS-HS, HS-NS, Verbindungen mit ‚und’; Sätze werden miteinander in 
Beziehung gesetzt; HS-HS (ohne Komma getrennt) 
- Topikalisierung: Subjekt, temporale adverbiale Bestimmung, Objekt, Konnektoren: ‚danach’, ‚dann’, 
‚nachdem’ 
c) Figurenrede 






3.2 Inhaltlich-sachliche Kompetenz 
- vorhanden 
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3.3 Umfang: Explizität/ Implizität 
- beides ausreichend und aussagend 
 
4. Aufbau 
4.1 Erkennen der Textfunktion 
- erkannt, auch wenn eher Erzählung als Bericht 
 
4.2 Kohärenz 
- roter Faden vorhanden, Sätze syntaktisch miteinander in Beziehung gesetzt 
 
4.3 Kohäsion   
- Doppelpunkt (Uhrzeit), Konjunktionen, Adjektive, Präpositionen (einmal nicht richtig: ‚im’ statt ‚am’), 
Satzverknüpfungen durch Konnektoren (und, dann, danach, nachdem), Artikel, Pronomen, Aktiv, keine 
Tempuskontinuität: überwiegend Plusquamperfekt, auch Präteritum und Perfekt 
- Adressatenorientierung: vorhanden, passende Überschrift 
 
4.4 Orientierung an einem Textmuster 
- Orientierung vor allem am Textmuster Bericht (neutrales Erzählen) und am Textmuster Erzählung 
 
5. Schreibprozess 
5.1 Erkennen der Schreibfunktion/ Schreibabsicht 
- erkannt 
 




- während des Schreibens am Konzept: Streichungen, Einfügungen 
- Verbesserungen der Lehrerin und Anregungen aufgenommen 
- Stichworte weg gelassen 
 
5.4 Nutzen von Hilfsmittel? 
5.5 Überwinden möglicher Schwierigkeiten? 
5.6 Steuerung des eigenen Schreibprozesses 
- Zu Punkt 5.4 bis 5.6 kann nichts gesagt werden, da ich beim Verfassen dieses Textes nicht   
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1. Sprachliche Richtigkeit 
1.1 Orthographie 
- alphabetische Strategie noch nicht überwunden 
- orthographische Regeln dennoch angewendet 
- <g> statt <k>; <e> statt <ä>; <b> statt <p> 
- Fremdwörter konfus 
- Teilweise fast Pseudowörter bei (wahrscheinlich) unbekannten Wörtern, bzw. bei Wörtern, welche er 
nur kurz gehört hat und sich über den Begriff nicht mehr sicher ist 
- Groß- und Kleinschreibung meist korrekt 
- Doppelkonsonanz gelegentlich angewendet 




- Konjugation: ständiger Tempuswechsel (Präsens, Perfekt, Präteritum), teilweise keine 
      korrekte Konjugation (z.B. <duscht> statt <geduscht> oder <duschten>); meistens aber 
      richtige Konjugation; gelegentlich keine richtige Wahl des Vollverbs 
- Deklination: gut 
- Kasus: Nominativ, Akkusativ, Nominativ statt Akkusativ (häufig), Akkusativ statt Dativ 
 
1.3  Satzbau 
- Sätze anhand grammatikalischer Konventionen gebildet: teilweise nicht (z.B. „Um… hat wegt uns 
Frau…“; „Nach dem Joggen duscht“; etc. 6 von 20 Sätzen nicht korrekt) 
- Verbstellung: V2, Verbklammer im Perfekt richtig 
- meist S-V-K 
 
1.4 Zeichensetzung 
- Satzschlusszeichen als Punkte immer vorhanden 
 
2. Sprachliche Angemessenheit 
2.1 Wortwahl/ Wortschatz (Semantik) 
- angemessene Wortwahl, keine Ausschmückung 
 
2.2 Erkennen der Funktionalität von konzeptioneller Mündlichkeit und konzeptioneller   
      Schriftlichkeit 
- erkannt; konzeptionell schriftlich, allerdings auch teilweise unvollständige Sätze, wodurch 
konzeptionelle Mündlichkeit noch vorhanden ist 
 
2.3 Sprachstil 
a) Der Aufgabe angemessen  
- angemessen, allerdings teilweise grammatikalisch nicht korrekt 
 
b) Syntax 
- Einfache Sätze  
- Teilweise thematische Verknüpfungen der einzelnen Sätze 
- Topikalisierung: Subjekt, temporale und lokale adverbiale Bestimmungen, Präpositionen 
 
c) Figurenrede 







3.2 Inhaltlich-sachliche Kompetenz 
- teilweise Unsicherheiten bei notwendig zu wissenden Begriffen (allerdings insbesondere in Bezug auf 
die Orthographie, aber auch inhaltlich); dennoch eher vorhanden 
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3.3 Umfang: Explizität/ Implizität 
- linear dargestellt, geringe Ausschmückungen, ausreichende Implizität, zu geringe Explizität  
 
4. Aufbau 
4.1 Erkennen der Textfunktion 
- Textfunktion des Berichtes erkannt 
 
4.2 Kohärenz 
- Roter Faden meistens erkennbar und vorhanden, gelegentlich zeitliche Sprünge, wodurch die 
Kohärenz geringer wird 
 
4.3 Kohäsion   
- Klammern, Konjunktionen, Adverbien, Präpositionen, Artikel, Pronomen, Aktiv, Ellipse (Auslassung, 
durch vorherigen Satz aber nicht erschließbar) keine Tempuskontinuität (Präsens, Perfekt und 
Präteritum) 
- Adressatenorientierung: vorhanden, aber gering; Überschrift mit geringer Aussage 
 
4.4 Orientierung an einem Textmuster 
- Orientierung am Textmuster des Berichts und der Erzählung, Berichtskriterien des Beschreibens ohne 
subjektive Einflüsse erfüllt 
 
5. Schreibprozess 
5.1 Erkennen der Schreibfunktion/ Schreibabsicht 
- Erkannt, allerdings nicht vollständig ausgeführt, da zu viele zeitliche und Handlungssprünge sowie 
Orthographie- und Grammatikverstöße vorhanden (der Text sollte in ein eigenes Heft über den 
Schullandheimaufenthalt) 
 
5.2 Bildung eines Schreibplans 
- Schreibplan war das in Stichworten notierte Tagebuch 
- Nutzen dieses Plans, welcher ausformuliert werden sollte war sehr schwierig 
 
5.3 Überarbeitung 
- Orthographie während des Schreibens verbessert 
- Anregungen der Lehrerin übernommen 
- Sonst nur die Verbesserungen der Lehrerin übernommen und nicht selbstständig überarbeitet 
 
5.4 Nutzen von Hilfsmittel? 
- Tagebuch in Stichworten 
 
5.5 Überwinden möglicher Schwierigkeiten? 
5.6 Steuerung des eigenen Schreibprozesses 
 





1. Sprachliche Richtigkeit 
1.1 Orthographie 
- alphabetische Strategie noch nicht überwunden  
- Ersetzung einzelner Buchstaben durch andere: <d> statt <t>; <s> statt <ß>, <ß> statt <ss>, <g> statt 
<d, ch,>, <f> statt <v>; <e> statt <ä>; <sch> statt <s>; <o> statt <au> (dialektal) 
- generell dialektale Verschriftung 
- Groß- und Kleinschreibung meistens richtig (Orientierung mit der Schreibung an dem Stichwortplan?) 
- Manche Wörter werden fälschlicherweise zusammen geschrieben 
- Doppelkonsonanz wird meistens nicht markiert 
- Kennzeichnung langer Vokale meist richtig 
- Auslassung einzelner Buchstaben 
 
1.2 Flexion 
- Konjugation: Verbklammer im Perfekt richtig; Verbformen im Präteritum auch richtig,  
- Deklination: Zusammengesetzte Nomen werden oft nicht als Ganzes geschrieben, sondern in zwei 
Teilen hintereinander (z.B.  Burgem strase, auf gabe), Nutzen von Artikeln bei Namen; Adjektive 
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werden richtig dekliniert; Plural und Singular korrekt; Zusammengesetzte Nomen werden getrennt 
geschrieben 
- Kasus: Nominativ, Akkusativ, Dativ, Genitiv, Dativ dialektal geprägt (Frau … ihre), Nominativ statt 
Akkusativ 
 
1.3  Satzbau 
- Sätze meistens anhand grammatikalischer Konventionen gebildet; manchmel „konfuse“ Sätze, mit 
fehlenden Wörtern 




- Punkte als Satzschlusszeichen  
- Gelegentliches Auslassen der Punkte 
 
2. Sprachliche Angemessenheit 
2.1 Wortwahl/ Wortschatz (Semantik) 
- Angemessene, dialektal geprägte Wortwahl 
- Teilweise nähere Beschreibung mit Hilfe von Adjektiven 
 
2.2 Erkennen der Funktionalität von konzeptioneller Mündlichkeit und konzeptioneller   
      Schriftlichkeit 




a) Der Aufgabe angemessen  
 
b) Syntax 
- überwiegend einfache Sätze 
- vorhandene Satzgefüge mit Nebensätzen, die noch als Hauptsätze gebildet werden 
- Beginn die Sätze miteinander in Beziehung zu setzen 
- Topikalisierung: Subjekt, temporale adverbiale Bestimmung, Satzverknüpfungen (da, danach, dann) 
 
c) Figurenrede 
 Verwendung indirekter Rede 







3.2 Inhaltlich-sachliche Kompetenz 
- angemessen 
 
3.3 Umfang: Explizität/ Implizität 
- teilweise zeitlich unausgefüllte Sprünge 










- roter Faden ist erkennbar, manche Auslassungen können vom Leser nicht ausgefüllt werden, dennoch 
ist das Verständnis nicht beeinträchtigt 
- einige Sätze sind nicht in der richtigen zeitlichen Reihenfolge 
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4.3 Kohäsion   
- Konjunktionen, Relativwörter, Adverbien, Adjektive, Präpositionen (teilweise noch nicht richtig gewählt), 
Satzverknüpfungen durch Konnektoren (da, dann, danach), Artikel, Pronomen, Aktiv, Ellipse 
(Auslassung, durch vorherigen Satz allerdings nicht erschließbar) keine Tempuskontinuität (Perfekt, 
Präteritum) 
- Adressatenorientierung: vorhanden, wenn auch erst nach der Überarbeitung gut 
 
4.4 Orientierung an einem Textmuster 
- Orientierung am Textmuster Bericht 
 
5. Schreibprozess 
5.1 Erkennen der Schreibfunktion/ Schreibabsicht 
- erkannt 
 




- Anregungen und Verbesserungen der Lehrerin wurden übernommen 
- Sätze wurden umgestellt und so in die richtige zeitliche Reihenfolge gebracht 
 
5.4 Nutzen von Hilfsmittel? 
- Tagebuch in Stichworten 
 
5.5 Überwinden möglicher Schwierigkeiten? 
5.6 Steuerung des eigenen Schreibprozesses 





1. Sprachliche Richtigkeit 
1.1 Orthographie 
- alphabetische Strategie noch nicht überwunden 
- orthographische Regeln werden angewendet (auch selbstständiges Trennen der Wörter in Silben am 
Zeilenende) 
- Groß- und Kleinschreibung noch nicht immer richtig, Klein- statt Großschreibung 
- Übergeneralisierung der orthographischen Regel „nach Artikel groß schreiben“ auf Adjektive 
- Verwenden von Doppelkonsonanz an richtiger und falscher Stelle sowie Auslassung der 
Doppelkonsonanz 




- Konjugation: Verbklammer im Perfekt nicht immer vollständig: Auxiliar vorhanden, aber weiteres Verb 
fehlt, richtiges Auxiliar gewählt; Flexion der Verben im Präteritum richtig 
- Deklination: zusammen gesetzte Nomen werden meisten getrennt aufgeschrieben, aber auch 
schon zusammen; Adjektive richtig dekliniert, Singular und Plural korrekt; Trennung von Wörtern, 
die zusammen geschrieben werden müssten 
- Kasus: Nominativ, Akkusativ, Nominativ statt Akkusativ (häufig) 
 
1.3  Satzbau 
- Sätze anhand grammatikalischer Konventionen gebildet: teilweise nicht korrekt aufgrund Nutzen von 
Nebensätzen und Begründungssätzen, bezogen auf den Hauptsatz (Entwicklungsfehler) 
- Verbstellung: Verbklammer im Perfekt meist richtig, gelegentlich Vollverb nicht vorhanden, V2 
- meistens S-V-K 
 
1.4 Zeichensetzung 
- Punkte als Satzschlusszeichen, welche nicht immer vorhanden sind 
- Kommata als Aufzählungszeichen, und zur Trennung von Haupt- und Nebensatz 
 
2. Sprachliche Angemessenheit 
2.1 Wortwahl/ Wortschatz (Semantik) 
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- angemessen, teilweise Umgangssprache 
 
2.2 Erkennen der Funktionalität von konzeptioneller Mündlichkeit und konzeptioneller   
      Schriftlichkeit 
- konzeptionell schriftlich 
- schriftliches Erzählen (auch schon Verwenden von ‚man’ statt ‚wir’) 
 
2.3 Sprachstil 
a) Der Aufgabe angemessen  
 
b) Syntax 
- Einfache Sätze 
- Viele Satzgefüge: Verbindung mit ‚und’, ‚oder’, ‚dann’, ‚danach’, ‚da’, ‚dort’; Sätze werden inhaltlich 
miteinander verknüpft 
- Topikalisierung: Subjekt, Uhrzeit, Satzverknüpfungswörter 
 
c) Figurenrede 




- angemessen, eher beschreibendes Erzählen 
 
3.2 Inhaltlich-sachliche Kompetenz 
- Fachbegriffe wurden angewendet 
 
3.3 Umfang: Explizität/ Implizität 








- roter Faden erkennbar 
- teilweise einige inhaltliche Sprünge, die nicht immer nachvollziehbar sind 
- gelegentlich wird ein Satz begonnen, aber nicht weitergeführt, sondern anders beendet 
 
4.3 Kohäsion   
- Konjunktionen, Relativwörter, Adverbien, Präpositionen, Satzverknüpfungen durch Konnektoren (z.B. 
und, dass, oder, da, danach, als), Artikel, Pronomen, Aktiv,  keine Tempuskontinuität: Präteritum und 
überwiegend Perfekt 
- Adressatenorientierung: vorhanden, einige Sprünge nicht nachvollziehbar, einige Wörter nicht zu 
entziffern, dennoch wird das Verständnis ermöglicht 
 
4.4 Orientierung an einem Textmuster 
- Orientierung am Textmuster des Berichts und der Erzählung 
 
5. Schreibprozess 
5.1 Erkennen der Schreibfunktion/ Schreibabsicht 
- erkannt 
 
5.2 Bildung eines Schreibplans 
- nein 
5.3 Überarbeitung 
- während des Schreibens: Orthographie, Streichungen 
- Verbesserungen und Anregungen der Lehrerin übernommen und durchgeführt 
- alle Ergänzungen wurden in der richtigen Reihenfolge notiert 
 
5.4 Nutzen von Hilfsmittel? 
- Tagebuch in Stichworten 
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5.5 Überwinden möglicher Schwierigkeiten? 
5.6 Steuerung des eigenen Schreibprozesses 





1. Sprachliche Richtigkeit 
1.1 Orthographie 
- alphabetische Strategie noch nicht überwunden, aber schon Verwendung orthographischer Regeln 
(auch Übergeneralisierung), viele Wörter richtig geschrieben 
- Groß- und Kleinschreibung noch nicht sicher (Groß- und Kleinschreibung beide an falscher Stelle 
vertreten) 
- gelegentlich keine Kennzeichnung langer Vokale  
- Doppelkonsonanz wird häufig nicht angewendet 
 
1.2 Flexion 
- Konjugation: Wechsel zwischen Präsens, Perfekt, Präteritum: dennoch richtige Flexion der Verben; 
richtige Wahl der Auxiliare im Perfekt; nutzen von Modalverben 
- Deklination: korrekt 
- Kasus: Nominativ, Dativ, Akkusativ 
 
1.3  Satzbau 
- Sätze anhand grammatikalischer Konventionen gebildet 




- Punkte als Satzschlusszeichen werden immer gesetzt 
- Kommata als Aufzählungszeichen 
 
2. Sprachliche Angemessenheit 
2.1 Wortwahl/ Wortschatz (Semantik) 
- Angemessen, komplex gestaltet 
 
2.2 Erkennen der Funktionalität von konzeptioneller Mündlichkeit und konzeptioneller   
      Schriftlichkeit 
- Erkannt, reihend erzählt, aber konzeptionell schriftlich 
 
2.3 Sprachstil 
a) Der Aufgabe angemessen  
 
b) Syntax 
- überwiegend oder Satzgefüge: verbunden mit ‚und’, Hauptsatz-Nebensatz-Konstruktionen richtig: 
Nebensätze in Nebensatzstellung und nicht in Hauptsatzstellung, Relativsätze, Verbindungen der 
einzelnen Sätze, Einleitungswörter bei den Sätzen 









- angemessen, dem Stichwortplan folgend 
 
3.2 Inhaltlich-sachliche Kompetenz 
- vorhanden 
 
3.3 Umfang: Explizität/ Implizität 
- Umfang ausreichend, wahrscheinlich zusätzliche Informationen hinzu gefügt, welche nicht auf dem 
Stichwort-Plan zu finden sind 








- roter Faden vorhanden 
 
4.3 Kohäsion   
- Doppelpunkt, Konjunktionen, Relativwörter, Adjektive, Präpositionen, Satzverknüpfungen durch 
Konnektoren (und, dann, danach), Artikel, Pronomen, Aktiv, keine Tempuskontinuität: Präsens, Perfekt, 
Präteritum 
- Adressatenorientierung: vorhanden; Präsuppositionen, da der Adressat die Klassenlehrerin war und 
somit Andeutungen versteht 
 
4.4 Orientierung an einem Textmuster 




5.1 Erkennen der Schreibfunktion/ Schreibabsicht 
- Erkannt 
 




- während des Schreibens: Streichung 
- Anregungen der Lehrerin übernommen sowie die Verbesserungen  
 
5.4 Nutzen von Hilfsmittel? 
- Tagebuch in Stichworten  
 
5.5 Überwinden möglicher Schwierigkeiten? 
5.6 Steuerung des eigenen Schreibprozesses 






1. Sprachliche Richtigkeit 
1.1 Orthographie 
- alphabetische Strategie noch nicht überwunden 
- orthographische Regeln werden schon häufig angewendet 
- Doppelkonsonanz unregelmäßig angewendet oder nicht 
- Kennzeichnung langer Vokale auch dann, wenn nicht notwendig, also übergeneralisiert 
- Groß- und Kleinschreibung nicht immer richtig 
 
1.2 Flexion 
- Konjugation: Präteritum richtig, Verbklammer im Perfekt mit richtigem Auxiliar, einmal Vollverb nicht 
richtig konjugiert (gebackt statt gebacken) 
- Deklination: korrekt, vor Namen allerdings Artikel 
- Kasus: Nominativ, Dativ, Akkusativ, Dativ statt Genitiv 
 
1.3  Satzbau 
- Sätze anhand grammatikalischer Konventionen gebildet, teilweise aber Auslassung von Wörtern 




- Punkte als Satzschlusszeichen immer vorhanden 
- Doppelpunkt und Anführungszeichen (falsch herum s.o.) 
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2. Sprachliche Angemessenheit 
2.1 Wortwahl/ Wortschatz (Semantik) 
- Teilweise falsche Verwendung von Relativpronomen, Umgangssprache, sonst angemessen 
 
2.2 Erkennen der Funktionalität von konzeptioneller Mündlichkeit und konzeptioneller   
      Schriftlichkeit 
- Erkannt: konzeptionelle Schriftlichkeit 
- Schriftliches Erzählen 
 
2.3 Sprachstil 
a) Der Aufgabe angemessen  
 
b) Syntax 
- Einfache Sätze 
- überwiegend Satzgefüge: verbunden mit ‚und’, Hauptsatz und Nebensatz, Nebensatz und Hauptsatz; 
Satzgefüge gelegentlich in sich nicht stimmig 
- Topikalisierung: temporale adverbiale Bestimmung, Objekt, Subjekt, Konnektoren wie ‚dann’, ‚danach’ 
 
c) Figurenrede 





- Vorhanden, orientiert an Tagebuch in Stichworten (wahrscheinlich) mit zusätzlichen Informationen 
 
3.2 Inhaltlich-sachliche Kompetenz 
- vorhanden 
 





4.1 Erkennen der Textfunktion 
- Bericht eher als Erzählung dargestellt 
 
4.2 Kohärenz 
- roter Faden vorhanden 
 
4.3 Kohäsion   
- Doppelpunkt, Anführungszeichen, Konjunktionen, Relativwörter (teilweise nicht richtig gewählt), 
Adverbien, Adjektive, Abtönungspartikel, Präpositionen, Satzverknüpfungen durch Konnektoren (und, 
aber, weil, dann, danach, außer) Artikel, Pronomen, Aktiv, Vergleich, keine Tempuskontinuität: 
Präteritum, Perfekt 
- Adressatenorientierung: vorhanden, Überschrift passend zum Text 
 
4.4 Orientierung an einem Textmuster 
- Orientierung am Textmuster der Erzählung; teilweise auch am Bericht 
 
5. Schreibprozess 
5.1 Erkennen der Schreibfunktion/ Schreibabsicht 
- Erkannt, wenn auch eher erzählend berichtet wird 
 




- Verbesserungen der Lehrerin teilweise übernommen, teilweise nicht (wahrscheinlich beim 
Abschreiben übersehen), sonst keine Änderungen ersichtlich 
 
5.4 Nutzen von Hilfsmittel? 
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- Tagebuch in Stichworten 
 
5.5 Überwinden möglicher Schwierigkeiten? 
5.6 Steuerung des eigenen Schreibprozesses 





1. Sprachliche Richtigkeit 
1.1 Orthographie 
- überwiegend alphabetische Strategie 
- viele nicht zu erkennende Wörter aufgrund der schriftlichen Entstellung 
- Trennung von Wortteilen 
- Groß- und Kleinschreibung häufig nicht richtig 
- restliche Analyse: vgl. andere Analysen: s.o. 
 
1.2 Flexion 
- Konjugation: Verbklammer im Plusquamperfekt und Perfekt nicht immer richtig: Auxiliar oft nicht 
richtig gewählt, Vollverb gelegentlich falsch gebildet; Verben im Präteritum richtig gebildet 
- Deklination: meist richtig, einmal falsche Pronomenwahl (mich statt mir) 
- Kasus: Nominativ, Akkusativ, Dativ Akkusativ statt Dativ, Nominativ statt Akkusativ 
 
1.3  Satzbau 
- Sätze selten anhand grammatikalischer Konventionen gebildet 
- Verbstellung: V2, V-End, Verbklammer 
 
1.4 Zeichensetzung 
- Punkte als Satzschlusszeichen selten, meist weitergeschrieben; auch Großschreibung nach 
nichtgesetztem Punkt an Stelle, an der ein Punkt vorhanden sein sollte 
- Kommata als Aufzählungszeichen und einmal als Trennung zwischen Haupt- und Nebensatz 
- Doppelpunkt 
 
2. Sprachliche Angemessenheit 
2.1 Wortwahl/ Wortschatz (Semantik) 
- Angemessen, wenn auch sehr schwer verständlich 
 
2.2 Erkennen der Funktionalität von konzeptioneller Mündlichkeit und konzeptioneller   
      Schriftlichkeit 
- Erkannt, wenn auch von mündlicher Sprache ausgegangen konzeptionell schriftlich; Tempus 
konzeptionell mündlich (fast durchgehend Perfekt) 
 
2.3 Sprachstil 
a) Der Aufgabe angemessen  
 
b) Syntax 
- Einfache Sätze 
- Satzgefüge: verbunden mit ‚und’, Nebensätze eingeleitet durch ‚dass’; Hauptsatz-Nebensatz; 
Nebensatz-Hauptsatz 
- Sätze werden miteinander in Beziehung gesetzt 
- Topikalisierung : Subjekt, Konnektoren wie ‚danach’, ‚wo’ (statt als), Zeitangabe 
 
c) Figurenrede 





- vorhanden, orientiert am Tagebuch in Stichworten, (wahrscheinlich zusätzliche Informationen 
hinzugefügt) 
 
3.2 Inhaltlich-sachliche Kompetenz 
- vorhanden; nur: statt Hirschgeweih Hirschhorn geschrieben 
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4.1 Erkennen der Textfunktion 
- erkannt, Bericht 
 
4.2 Kohärenz 
- roter Faden vorhanden 
 
4.3 Kohäsion   
- Doppelpunkt, Konjunktionen, Relativwörter (nicht immer richtig gewählt), Adverbien, Adjektive, 
Präpositionen (nicht immer richtig gewählt), Satzverknüpfungen durch Konnektoren (‚und’, ‚wo’ statt 
‚als’), Artikel, Pronomen, Aktiv, keine Tempuskontinuität: meistens Perfekt, gelegentlich Präteritum 
- Adressatenorientierung: durch die geringe Verständlichkeit aufgrund der Schreibung und Verzerrung 
der einzelnen Wörter eher geringe Adressatenorientierung; in Bezug auf die Kohärenz vorhanden, 
Überschrift passend zum Text 
 
4.4 Orientierung an einem Textmuster 
- Orientierung am Textmuster des Berichts und am Textmuster der Erzählung (Überschrift) 
 
5. Schreibprozess 
5.1 Erkennen der Schreibfunktion/ Schreibabsicht 
- erkannt 
 




- Während des Schreibens: eine Streichung 
- Einschübe und Verbesserungen der Lehrerin übernommen, wenn auch nicht alle 
- Hinzufügung von zwei Sätzen nach Anregung von Seiten der Lehrerin 
 
5.4 Nutzen von Hilfsmittel? 
- Tagebuch in Stichworten 
 
5.5 Überwinden möglicher Schwierigkeiten? 
5.6 Steuerung des eigenen Schreibprozesses 




Tom: Da hier das Konzept nicht mehr vorhanden ist, wird dieser Text von Tom nicht analysiert, da auf der 






1. Sprachliche Richtigkeit 
1.1 Orthographie 
- Alphabetische Strategie wird nur selten angewendet (v.a. bei wahrscheinlich unbekannten Wörtern) 
- Groß- und Kleinschreibung meist richtig 
- Doppelkonsonanz wird meistens angewendet 
- Kennzeichnung langer Vokale sehr oft richtig 
- Orthographieregeln werden angewendet 
 
1.2 Flexion 
- Konjugation: Perfekt: Verbklammer richtig, Präteritum richtig, wenn auch selten verwendet; Konjunktiv 
verwendet 
- Deklination: Artikel einmal nicht richtig, sonst gut;  
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- Kasus: Nominativ, Dativ, Akkusativ, Dativ einmal ‚gedoppelt’ (‚beim dem’) 
 
1.3  Satzbau 
- Sätze meist anhand grammatikalischer Konventionen gebildet; gelegentlich sind die Satzgefügt noch 
nicht genau in HS und NS unterteilt, bzw. der NS wird fast als neuer Satz betrachtet, ohne eingeleitet 
zu werden (wahrscheinlich entwicklungsbedingt); einmal Auslassung von Satzgliedern 




- Punkte als Satzschlusszeichen werden meistens gesetzt 
- Anführungszeichen 
- gelegentlich Kommata vor Nebensatz 
 
2. Sprachliche Angemessenheit 
2.1 Wortwahl/ Wortschatz (Semantik) 
- gelegentlich ist die Wortwahl unpräzise (Sportart statt Sportübung; Treppen statt Stufen); sonst 
angemessen und ausreichend vorhanden 
 
2.2 Erkennen der Funktionalität von konzeptioneller Mündlichkeit und konzeptioneller   
      Schriftlichkeit 
- erkannt 
- konzeptionell schriftlich mit schriftlichem Erzählen statt berichten (wörtliche Rede z.B.) 
 
2.3 Sprachstil 
a) Der Aufgabe angemessen  
b) Syntax 
- Einfache Sätze 
- Satzgefüge: eingeschobener NS, NS-HS, HS-NS, Verbindungen mit ‚und’, Sätze werden miteinander 
in Beziehung gesetzt; Satzverknüpfungen mit Konnektoren 
- Topikalisierung: Subjekt, Konnektoren: ‚nachdem’, ‚dann’, ‚darauf’, ‚und’, ‚danach’ 
 
c) Figurenrede 
 Verwendung wörtlicher Rede 





- Vorhanden; ausführlich erzählt 
 
3.2 Inhaltlich-sachliche Kompetenz 
- meist vorhanden, nur zwei Begriffe nicht treffend, s.o. 
 
3.3 Umfang: Explizität/ Implizität 
- gutes Zusammenspiel 
 
3.4 Originalität 
- Zeitraffer durch Nennung der Kilometeranzahl, die gelaufen wurde 
 
4. Aufbau 
4.1 Erkennen der Textfunktion 
- Zum Teil erkannt: Verwendung von wörtlicher Rede, obwohl es um einen Bericht geht; sonst neutral 
erzählt und eher berichtend, beschreibend als erzählend 
 
4.2 Kohärenz 
- roter Faden vorhanden 
 
4.3 Kohäsion   
- Doppelpunkt, Anführungszeichen, Konjunktionen, Relativwörter, Adjektive, Präpositionen, 
Satzverknüpfungen durch Konnektoren (und, aber, dann, danach, nachdem), Artikel, Pronomen, Aktiv, 
Vergleich, keine Tempuskontinuität: überwiegend Perfekt, auch Präteritum 
- Adressatenorientierung: meistens vorhanden; bei Syntax-Schwierigkeiten nicht, aber sonst gut 
15. Anhang  
 74 
 
4.4 Orientierung an einem Textmuster 
- Orientierung am Textmuster des Berichts und am Textmuster der Erzählung 
 
5. Schreibprozess 
5.1 Erkennen der Schreibfunktion/ Schreibabsicht 
- erkannt 
 




- Verbesserungen und Anregungen der Lehrerin wurden übernommen 
- eigenständige Überarbeitung nicht erkennbar 
 
5.4 Nutzen von Hilfsmittel? 
- Tagebuch in Stichworten 
 
5.5 Überwinden möglicher Schwierigkeiten? 
5.6 Steuerung des eigenen Schreibprozesses 
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Anhang 5: Texte der Schüler einer Schule für Sprachbehinderte 
Legende dazu: 
• Arial 11pt: vom Schüler geschrieben 
• Arial 11pt kursiv: von der Lehrperson ergänzt 
• x in Arial 11pt kursiv: von der Lehrperson durchgestrichen 
• Arial 11pt fett und durchgestrichen: vom Schüler durchgestrichen 
• Times new roman 11pt fett kursiv: vom Schüler eingefügt 
 
 
Leon      Aufsatz Nr. 1                                                                                    
         25. September 2007 
             
Der Tag in Frankreich 
 
Meine Mutter und ich sind in den Sommerferien mit zwei Familien nach Frag Frankreich 
gefahren. 
Wir sind mit zwei Autos gefahren. 
Wir haben zwei Stunden nach Frankreich gebraucht. 
Wir hatten zuerst Probleme einen Parkplatz zu finden. 
Aber dann haben wir einen Parkplatz gefunden. 
Da zu sind wir in Straßburg zu einer Kathedrale gelaufen. 
Wir haben in der Kathedrale sehr viele Statuen gesehen. 
Es war sehr schön in der Kathedrale. Wir sind dann in Straßburg durch Straßen lang gelaufen. 
Dann sind die Teenager in einen du andere Richtung gelaufen. Sie wollten alleine Geschäfte 
an Sc  schauen. 
Wir sind zu einem Restaurant gegangen. Während die anderen Kuchen gegessen haben, bin 
ich zu einer Schleuse gegangen. Es war interessant. Ich bin dann zurück gelaufen.  
Da haben wir uns mit den Teenagern beim Auto getroffen. 
Da sind wir zu einer R Pit
 
 Pizzeria gefahren. Das Essen war lecker. Dann sind wir heim 
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Leon (Aufsatz Nr. 1   Konzept) 
 
21.9.2007 
Der Tag in Frankreich 
1 Meine Mutter und ich sind in den Sommerferien mit 2 Familien nach Frankreich gefahren. 
          t                                       haben 
2 Wir sind mit 2 Audos gefahren gefahren. Wir sind 2 Stunden nach Frankreich gebraucht. 
                 P           e 
3 Wir hatten als erstes brobleme einen Parkplatz zu finden. Aber dann haben wir Einen  
                            Kathedrale  gelaufen 
4 Parkplatz gefunden. Da S sind wir in Straßburg zur einen Katitrale gelofen. 
                               Kathedrale sehr x                      x 
5 Wir haben in der  Katerale haben wir S ser fil viele Statuen gessehen. 
              sehr                   Kathedrale 
6 Es war ser schön in der Katerale. 
                                   ß                             gelaufen 
7 Wir sind dann in Strasburg durch Straßen gelofen. 
     Teenager             x        x                   gelaufen. 
8 Dann sind die Tinescher  in einer anderen Richtung gelofen.  
                                     m  Restaurant                                                            
9 Wir sind dann zu einen  Resteron gegangen.  
              ich                        eu 
10 Ich bin dann zu einer Schlose gegangen.  
                           s 
10 Es war interesant. 
                       n  zurück gelaufen. 
11 Ich bin dan zu rug gelofen. 
                                           n  Teenagern  x        x   x     f 
12 Da haben wir uns mit der  Tinescher haben wir sie beim aut Auto getrofen.  
                                     Pizzeria       h 
13 Da sind wir zu einer Pitzaria gefaren. 
                              lecker. 
14 Das Essen war leger. 
                     „duper“ 
15 Dann sind wir heim gefahren. Es war super tuber toll. 
                                                                          anschauen. 
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Abschrift des Textes zur Einführung der Schreibkonferenz: 
Leon         21.September 2007 
 
Der Tag in Frankreich 
1 Meine Mutter und ich sind in den Sommerferien mit zwei Familien nach Frankreich  
2 gefahren. 
3 Wir sind mit zwei Autos gefahren. Wir haben zwei Stunden nach Frankreich  
4 gebraucht. Wir hatten zuerst Probleme einen Parkplatz zu finden. Aber dann haben  
5  wir einen Parkplatz gefunden. Da sind wir in Straßburg zu einer Kathedrale gelaufen. 6 Wir 
haben in der Kathedrale sehr viele Statuen gesehen. Es war sehr schön in der 
7 Kathedrale. Wir sind dann in Straßburg durch Straßen gelaufen. Dann sind die  
8 Teenager in eine andere Richtung gelaufen*. Wir sind dann zu einem Restaurant  
9 gegangen.  
 Während die anderen Kuchen gegessen haben,  
                   ich 
10 Ich bin dann zu einer  Schleuse gegangen.  
11 Es war interessant.  Ich bin dann zurück gelaufen. Da haben wir uns mit den  
12 Teenagern beim Auto getroffen. Da sind wir zu einer Pizzeria gefahren. Das Essen 13 war 
lecker. Dann sind wir heim gefahren. Es war super duper toll. 
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Leon          4. Oktober 2007 
                                                   Aufsatz Nr. 2                                                   
        Eine Wassergeschichte 
                                      Der Tag an der Wies Wiese 
 
4. Müde lag ich im Gras und hörte dem Gluckern des kleinen Baches neben mir zu. Meine 
Eltern saßen etwas weiter weg auf einer Bank im Schatten. Der lange Spaziergang in 
dieser Gluthitze hatte uns alle ermüdet. Plötzlich hörte ich eine leise, freundliche Stimme: 
„Du da im Gras! Komm zu mir ins Wasser!“ Ich glaubte meinen Ohren nicht zu trauen. 
Hatte da jemand mit mir gesprochen? Es war niemand zu sehen. Gerade wollte ich meine 
Eltern rufen, da hörte ich es wieder! Ich stand neugierig auf und ... 
 
                                     e 
dann hörte ich eine andre Stimme. 
Ich bin bin hin gegangen das waren Freunde. 
Sie Waren waren als Indianer verkleidet. Sie haben mich gefaragt, ob ich mit ihnen Kanu fahren 
möchte. 
Ich sagte: „Ja“. 
Wir Sind den Fluss runter gefahren. Auf einmal sind wir schneller gehw geworden. 
Plötzlich kamm ein Wasserfall. 
Wir haben Panik bekommen. 
Da war eine Linjan Liane wir haben es versucht, 
Sie haben es geschafft. 
Meine Freunde haten einen Schock. 
Aber ich habe es nicht geschafft. 
Ich habe hatte große Angst. 
Dann bin ich aus dem Kanu gesprungen. 
Ich habe es geschafft. 
Das Kanu ist kaputt gegangen. 
Ich bin wieder zu meinen Eltern gegangen. 
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Leon (Aufsatz Nr. 2 Konzept) 
2. Oktober 
                                                       m 
1 Dann hörtet ich eine andere Stime. Ich bin H hin geg gegangen das waren meine Freunde. 
 
                    x     Indianer verkleidet 
2 Sie waren alls Indjaner vergleitet. 
                                                            h                      3 Sie 
haben mich gefragt, ob ich mit inen Kanu fahren kann möchte. Ich sage „Ja.“ Wir sind wir den 
Fluss runter gefahren. 
4 Auf einmal sind mi wr wir schneller geworden.  
                  Plötzlich kamm ein 
5 Da War war ein Wasserfall.  
                                       (gekriegt)/bekommen 
6 Wir haben wir Panik Gekgekgigt.  
                          Liane                                                   Wer? 
7 Da war eine Linjanne Die hab wir haben es versucht. Sie haben es geschafft. * Aber ich habe 
es nicht geschafft.  
                                                gesprungen                                   f 
8 * Dann bin ich aus dem Kanu geschbrungen Ich habe es geschaft. Das  
                      kaputt                                  e                                         g 
9 Kanu ist Ka kabut gegangen. Ich bin wider zu meinen Eltern geganen.
- Wie hast Du Dich gefühlt, als Du Dich zuerst nicht retten konntest? 
  
                spannend 
Es ist Schbanen gewesen.  
 
Schreibe das noch etwas genauer 
Schreibe auch noch, wie es Dir und Deinen Freunden ging, als Ihr Euch doch noch retten 
konntet. 
 
           große 
* Ich hatte Angst. 
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Leon          13. Februar 2008 
     Aufsatz Nr. 4     
 
Wüstenfasching mit unserer Klasse 
 
Am 30.1. 2008 haben wir unser Klassenzimmer geschmückt. 
Aber Frau … war krank. 
Deshalb haben wir mit Frau … geschmückt. Wir haben ein Zelt in der Mitte des  
Klassenzimmers al aufgebaut. Auf der großen Tafel haben wir eine Sonne gemalt und auf die 
zwei kleineren Tafeln haben wir einen Kaktus und eine Oase gemalt. 
Am Waschbecken haben wier eine Oase aufgebaut. An der Korkwand haben wier mit Tischen 
eine Bar aufgebaut. Anschließend haben wir Tücher an diee Korkwand geste gehängt. Wir 
haben auf die Bar die Pflanzen gestellt.  
Am 31.1.2008 haben wir unsere Gewänder angezogen. Wir saßen im Kreis und Frau … hat uns 
fotografiert. 
Frau … hat uns Bilder, die sie in der Wüste gemacht hatte. Dabei haben wir Wüstenmusik 
gehört. Als wir alle Bilder gesehen hatten, haben Robin, Fabian und Leon ein Quiz gemacht. 
Gruppe 2 hat gewonnen. Nach dem Schulfasching, Hat haben Tom, G Daniel, Sebastian und 
Mirko auch ein Quiz gemacht. Im Finalle standen Tom und ich. Ich habe gewonnen. 
Dann haben wir angefangen aufzuräumen. Der Fasching war gut mit einer Ausnahme Es gab 
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Leon ( Aufsatz Nr. 4 Konzept)     13. Februar 2008 
      
     Aufsatz Nr. 4                                          
 
        x             n           e    r 
Wüsthenfaschig mit unsrem Klasse 
                 20                  x            x                    m     geschmückt                           krank. 
1 Am 30.1. 08 haben wihr unseres Klassenzimer Geschmükt. Aber Frau … war Grang  
                  haben                            geschmückt       x                                      Mitte 
2 Deshalb musthen wihr mit Frau …Schmüken . Wihr haben ein Zelht in der mite  
 
3 des Klassenzimmers aufgebaut. 
                großen      x     h           x       auf        n       x 
4 Auf der Krosen Tahfel Haben wihr eine Sonne gemalt und die zwei K kleine Tafehln  
                       en Kaktus                   Oase gemalt. 
5 haben wir ein  Kakgtus und eine Oasse. 
                                                x               x     a     An der Korkwand haben wir mit  
6 Am Waschbecken haben wihr eine Oasse Aufgebaut. Und eine Bahr haben wihr  
 
Tischen eine Bar aufgebaut 
7 wiehr an der Korgenwant mit Tischen gebaut. 
Anschließend   h         wir                         ken           gehängt. 
8 Und wihr       Baben Tücher an die Korgenwand gehegt.  
      x                               x                                l 
9 Wihr haben/auf die Bahr die Pflanzen gestelt. 
                  20                  x      se  G    ä                               x   saßen 
10 Am 31.1. 08 haben wihr unzre gewender angezogen. Wihr  sasehn im Kreis und  
                  fotografiert.                                     , die sie 
11 und Frau …. hat uns Fotografihrt Frau …  hat uns Bilder gezeigt wo sie in der  
                 gemacht hatte. 
12 Wüste war.  
                            x              x   - m                    Als    x    x 
13 Dabei haben wihr Wüstehn Musik gehört. Dann wo wihr alle Bilder gesehen  
     hatten                                                    z                Gruppe 2      G g  
14 haben Robin, Fabian und Leon ein Quis gemacht. Krupe 2 hat gewonnen. 
                               x             g  haben                                                                         z 
15 Nach dem Schuhlfaschinn   Hat Tom, Daniel, Sebastian und Mirko auch ein Quis  
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         x 
16 gehmacht.  
               x 
17 Da hat Leon gehwonen.  
        Finale                                  ich     Ich habe gewonnen 
18 Im fenale standen Tom und Leon. Da hat Leon gehwonen. 
                                      n              x    n                aufzuräumen       x             n       x 
19 Da Der Faschig Dan haben wihr agefangen zumaufreumen. Dehr Faschig wahr gut  
                        mit                           Es                   s 
20 ausehr den  einer Ausnahme*:.Das war Auch chade, dass Frau … nicht da wahr.  
 
                  en  Streit.  
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Leon          28. April 2008  
     Aufsatz Nr. 5                                                
Bericht vom Schullandheim 
 
 




Um 6.30 Uhr  hat uns Frau Di Lenardo geweckt. Wir haben unsere Sportsachen angezogen 
und sind gejoggt. Der Tischdienst von Zimmer 23 hat den Frühstückstisch gedeckt. Zum 
Frühstück gab es Brötchen, Marmelade, Butter,  Cornflakes, Müsli, Wurst, Käse, Rührei mit 
Bacon, Tee und Milch. 
Nach dem Frühstück haben wir einen Rundgang im Dorf Strümpfelbrunn gemacht. Wir haben 
ein Mosaik gesehen, das den Hl. Christoforus darstellt. Als erstes waren wir in der katholische 
Kirche  St Mahria. In der Kirche  haben wir viel Fragen gestellt.  
An der Wand war der Kreuzweg in Bildern. Es gab  zwei Beiechtstühle.  Wir haben ein F 
Taufbecken gesehen. Über dem Altar hing das Ewige Licht. 
An der Decke waren Bilder aus der Bibel. Es gab eine Orgel.  
Wir haben über die  verschiedenen Baustiele gesprochen: die Romanik, die Gotik und der 
Barock. Es war toll. Danach sind wir in die Touristen- Infa Information gegangen. Wir haben 
ganz viele  Prospekte  bekommen Wir haben im Rathaus eine Nachbildung des Fossils des 
„Urlurches“ (Trematosaurus gesehen.  
Rechtzeitig zum Mittagessen sind wir zum Schullandheim zurückgegangen. Der Tischdienst 
vom Zimmer 23 hat den Tisch gedeckt und zum Essen geläutet. 
 Zum Mittagessen gab es Pizzabrötchen, Salat und Snickerseis. 
.Der Vormittag in Strümpfelbrunn hat mir sehr gut gefallen,  weil wir in der Kirche waren. Es war 
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Leon (Aufsatz Nr. 5 Konzept)       
        Dienstag, den 22. April 2008 
          
         
          Der Vormittag                           
 
                     hat     geweckt.      Wir haben unsere Sportsachen angezogen und 
1 Um 6.30 hat wegt uns Frau …zum Joggen
2 Nach dem Joggen 
.  
   sind gejoggt.  
                                 haben wir geduscht. 
duscht
Der Tischdienst vom Zimmer 23 hat den Frühstückstisch gedeckt.  
        Cornflakes 
.  
3 Zum Frühstück gab es Brötchen, Manrmelade, Butter, Corntlatss
4 Rührei mit Bacon, Tee und Milch. Nach dem Frühstück haben wir einen Rundgang im  
, Müsli, Wurst, Käse, 
 
   Wir haben ein Mosaik gesehen, das den Hl. Christoforus darstellt. 
5 Dorf Strümpfelbrunn gemacht. Al
        haben      w 
ls erstes waren wir in der katholischen Kirche St.  
6 Mahria. In der Kirche wurden wir viele Fragen gestellt. An der Wand v
7 Bildern.  
ar der Kreuzweg in  
     zwei            h  Wir haben              ck gesehen. 
8 Es gab 2 Beichtstüle. Es gab ein Taufbeg
        m        hing          Ewige Licht 
en.  
9 Über den Altar hengt
                    über verschiedenen             gesprochen: 
 das Eligelicht. An der Decke waren Bilder aus der Bibel. Es gab eine 
Orgel. 
10  Wir haben die ferschidene Baustie
       die Romanik, die Gotik und der Barock 
le besprochen.  
11 Zumbeisbiel Romanich, Rock Gotig, Barock
                   t             x                          Touristen- 
. 
12 Es war Toll. Dannach sind wir in die Torstur- -Infomat
        Prospekte bekommen 
 Information gegangen.  
13 Wir haben ganz viele Brosbegte gegrigt.  
                im Rathaus eine Nachbildung Fossils des „Urlurches“ (Trematosaurus) 
14 Wir haben ein Fosiel „Urlurch“ ( Theronosaurus)
      Rechtzeitig zum Mittagessen sind wir zum Schullandheim zurück gegangen. Der    
      Tischdienst vom Zimmer 23 hat den Tisch gedeckt und zum Essen geläutet. 
 gesehen.  
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15 Zum Mittagessen gab es Pizzabrötchen, Salat und Snickerseis.
     
Schreibe fertig! Schreibe auch, wie Dir der Spaziergang gefallen hat. 
 Es hat… 
     Der Vormittag in Strümpfelbrunn   , 
 Salat und Snickerseis. 
16 Es hat mir sehr gut gefallen
       w          interessant 
.  































 und schön. 




26. September 2007 




Am Montag bin ich mit meiner Schwester und meinem Bruder, meiner Oma und Opa zum 
Stuttgarter Flughafen gefahren. Wir sind dam dann durch den Zoll gegangen. Wir sind mit der 
Air D Berlin m nach Tunesien Tunesien geflogen. In Tunesien am Flughafen sind mir mit dem 
Bus in unser Hotel gefahren. Da haben wir gegessen und dann sind wir in in unserer Zimmer 
gegangen. Wir Wir sind dann gleich schlafen gegangen. Am nächsten Morgen sind wir ans 
Meer gegangen. Am Strand war ganz feiner Sand. Ich und meine Schwester und mein Bruder 
sind baden gegangen. Meine Oma und mein Opa haben sind wir wie sich gesonnt. Am 
nächsten Tag waren wir Minigolf spielen. Danach sind wir wieder baden gegangen. D 
Donnerstag sind wir mit einer Lok gefahren. Wir haben Flamingos gesehen und wir sind mit der 
Lock am Hafen vorbeigefahren. 
Am Freitg Freitag waren wir wieder baden. Ich habe Delfine gesehen. Danach sind ich und 
meine Oma ganz weit nach draußen gesu geschwommen. Es ist immer dunkler geworden. 
Dann habe ich eine Sandburg gebaut. L Beim Mittg Mittagessen haben ich und meine 
Schwester und mein Bruder Fange gespielt. Ich habe mich hinter einer B Palme versteckt. 
Meine S Schwester hat mich dann gefangen und ich haben meinen Bruder gefa gefangen. 
Dann sind wir im Swimmingpool schwimmen gegangen. Am nächsten Tag haben wir Bowling 
gespielt. Die Kugel ist plötzlich auf eine Palme gerollt dabei sind die Kokusnüsse runter gefallen. 
Am Montag früh sind wir mit dem Bus zum Flughof hafen gefahren. Dann sinnd wir zum 
Kofferabgeben gegangen danach sind wir zum Zoll gegangen. Danach sun sind wir mit dem 
Flugzeug gestartet. Wir sind über Land und Wasser geflogen. Als wir übers Meer geflogen sind, 
haben wir Fischer gesehen. Dann sind wir gelandet. Meine Oma hat meine Mutter angerufen. 
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Robin (Aufsatz Nr. 1 Konzept)         
          21. September 2007 
     in Tunesien 
 
Am Montag bin ich mit meiner Schwester mit meinem Bruder, meiner Oma und Opa in den 
Stgarter flughafen gefaren. 
Wier sint dan durch den Zoll geganen. Dam sind wir mit der Er Berlin nach Tunesien geflogen. 
Im Tunesien am Flughafen sind wir mit dem Bus in unseres Hutel gefahren Dan haben wir 
gegesen und dan sind wir in unseres Zimmer gegangen. Wir sind dan gleich schlafen geganen. 
Am negsten Morgen sind wir ans Meer geganen. Am Strand war ganz feiner Sand. Ich und 
meine Schwester und mein Bruder sind Baden geganen Meine Oma und mein Opa haben sich 
gesont. Am negsten Tag waren wir minigolf spielen. 
Danach sind wir wider Baden geganen. Donerstag sind wir mit einer Log gefahren wir haben 
Flamingos gesehen und wir sind mit der Log am Hafen ferbeigefahren. 
Am Freitag waren wir wieder Baden Ich habe Delfinen gesehen dach bim ich und meine Oma 
gasnz weit nach drausen geschommen es ist immer dunkler geworden dan habe ich eine san 
Burg gebaut Am Mitagas esen habe ich und meine Schwester und mein Burder fane gespielt. 
Ich habe mich hinter einer Palme Fesstegt. Meine Schwester hat mich dan gefanen und ich 
habe mein Bruder gefanen dan sind wir um schwimmmenpul schwimmen geganen Am negsten 
Tag haben wir Bolin gespielt. es war ganz witzig Meine Schwester hat die Bolingguge gerolt 
dan ist die Kuge aufe eine Palme gerolt dan sind Kogusnuse runter gefalen. Mantags früe sind 
wir mit den Bus zum Flughafen gefaren dan sind mir zum Kofer ab geben geganen danach sind 
wir zum Zoll geganen dan sind wir mit den Flugzeug gestartet wir sind über Sand und Wasser 
geflugen wo wir ubers mer geflogen sind haben wir Fischer gesem Dan sind wir gelandet dan 
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Abschrift des Textes zur Einführung der Schreibkonferenz: 
 
Robin          
         21.September 2007 
In Tunesien 
1 Am Montag bin ich mit meiner Schwester und meinem Bruder, meiner Oma und Opa 2 zum 
Stuttgarter Flughafen gefahren. Wir sind dann durch den Zoll gegangen.  
   Wir sind  
3 Dann sind wir mit der Air Berlin nach Tunesien geflogen. In Tunesien am Flughafen 
                                                                       Punkt hinzu 
4 sind wir mit dem Bus in unser Hotel gefahren. Da haben wir gegessen und dann sind 5 wir in 
unser Zimmer gegangen. Wir sind dann gleich schlafen gegangen. Am nächsten  
                   Punkt hinzu 
6 Morgen sind wir ans Meer gegangen. Am Strand war ganz feiner Sand. Ich und meine 7 
Schwester und mein Bruder sind Baden gegangen. Meine Oma und mein Opa haben 8 sich 
gesonnt. Am nächsten Tag waren wir Minigolf spielen. Danach sind wir wieder 
9 Baden gegangen. Donnerstag sind wir mit einer Lok gefahren. Wir haben Flamingos 10 
gesehen und wir sind mit der Lok am Hafen vorbeigefahren.                      
                                                         Punkt hinzu               Punkt hinzu              bin sind 
11 Am Freitag waren wir wieder baden. Ich habe Delfine gesehen. Danach sind ich und 12 
meine Oma ganz weit nach draußen geschwommen. Es ist immer dunkler  
geworden. Punkt hinzu                        Punkt hinzu 
13 Dann habe ich eine Sandburg gebaut. Beim Mittagessen haben ich und meine  
                          
14 Schwester und mein Bruder Fangen gespielt. Ich habe mich hinter einer Palme  
 
15 versteckt. Meine Schwester hat mich dann gefangen und ich habe meinen Bruder  
              Punkt hinzu                                                                              Punkt hinzu 
16 gefangen. Dann sind wir im Swimmingpool schwimmen gegangen. Am nächsten Tag  
                                  Punkt hinzu                          Punkt hinzu 
17 haben wir Bowling gespielt. Es war ganz witzig. Meine Schwester hat die  
                            Gerollt   Die Kugel ist plötzlich auf eine Palme gerollt dabei und die 
18 Bowlingkugel geholt  dann ist die Kugel auf eine Palme gerollt dann sind Kokosnüsse  
runter gefallen.  
             s hinzu Am Montag früh morgens                       Punkt hinzu 
19 Montagsfrüh sind wir mit dem Bus zum Flughafen gefahren. Dann sind  
                                                                                                     Punkt hinzu Danach 
20 wir zum Kofferabgeben gegangen danach sind wir zum Zoll gegangen.  Dann sind  




           Punkt hinzu                         Punkt hinzu  Als 
21 wir mit dem Flugzeug gestartet. Wir sind über Land und Wasser geflogen. Wo wir  
                                                                                   Punkt hinzu                 Punkt hinzu 
22 übers Meer geflogen sind, haben wir Fischer gesehen. Dann sind wir gelandet.   
                       Meine        hat dan meine                  Punkt hinzu 
23 Dann hat meine Oma meine Mutter angerufen.  Sie hat uns dann vom Flughafen abgeholt. 
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Robin         4. Oktober 2007 
Auf Satz 
Die gestohlenen Kinder 
 
Aufsatz Nr. 2 
     Eine Wassergeschichte 
Die gestohlenen Kinder 
Familie Werner war seit einer Woche in den Ferien an der Nordsee. Sie wohnte ganz 
nahe am Meer und konnte so den Wechsel von Ebbe und Flut genau beobachten. Von 
dort unternahm Bastian mit seiner Schwester Ina jeden Abend einen Spaziergang. Auch 
heute waren die beiden wieder allein unterwegs. Nur der Hund Oscar begleitete sie. ... 
 
Sie sind zuerst am Meer spazieren gegangen. Danach sind sie durch die Stat gelaufen. 
Plötzlich wurden sie überfallen. Der Dieb hat sie dann gefangen genommen. Die Eltern haben 
gemerkt, dass irgend etwas geschehen ist. Sie sind suchen gegangen sie waren am Meer und 
in der Stadt. Sie haben aber nichts gefunden. Am nächsten Tag haben sie die Polizeiz 
angerufen. Die Polizei hat die Kinder dann gefunden. Dann hat die Polizei die Kinder Dann zu 
ihrer Wohnung gebracht. Die Eltern haben sie gefragt wo sie waren. Danach sind die Kinder mit 
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Robin (Aufsatz Nr.2 Konzept) 
                                                                   
         gestohlenen 
Die Gestolen Kinder 
 
 
                zuerst                           e                g                                                         
1 Sie sind Als erst am Meer spazihren geganen. Danach sind sie durch die Stat  
       au      Plötzlich                      -    l                                  n  gefangen         m 
2 gelofen. Dan wurden sie über falen Der Dieb hat sie dan Gefanen genomen 
                                           k         irgend etwas         he    x                                                                              
3 Die Eltern haben gemergt, das Orgendt was geschen iest. 
                                               x     s                      g   
4 Sie seend geschen. Sie siend Suchen geganen sie n waren  
                           x             d                                                en   
5 am Meer und ien der Stat. Sie haben aber nichts gefund. 
          nächsten            en    die        x    x                                    zei 
6. Am negsten Tag hab sie der Poliezeie angerufen. Die Poliezeie  
                  x   er                         x              x                                          heim                                                                                                                
7 hat die Kiend dann Gefunden. Danach siend die Kiender mit Papa und Mama Heiem  
   g 
8 Geflogen.  
        n                                                        x              h 
9 Dan hat die Polizei die Kinder Dann zum ihrer Wonung gebracht. 
                                                                   x 
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Robin  
13. Febu Februar 2008- 
Aufsatz Nr. 4 
Der Wüstenfasching in der Klasse 
 
Am Mittwoch in der Mittagsschule haten hatten wir unser Klassenzimmer verschönert. Wir ho 
hatten das Sofa auseinander genommen und dann hatten hatten wir Tücher geholt mit Wüsten 
bildern, die wir an an die Wand hängten. Mit den Teilen des Sofa hatten wir ein Zelt und eine 
Oase gebaut. Wir malten auf die Tafel eine große Sonne. Am Donnerstag feierten wir wir 
Fasching. Eine Gruppe hatte ein Wüstenquiz vorbereitet. In der letzten Runde des Quiz konnte 
derjenige, der wenig Punkte hol hatte, noch mi mit dem Spiel Sonntagsmaler aufholen. Eine 
andere Gruppe spielte „Die Reise nach der Oase“ und am Schluss machte sie dann ein Quiz für 
die letzten beiden Kandidaten. Frau … hat Bilder von ihrer Rese durch die Wüste gezeigt. Wir 
hörten Lieder aus der Wüste. Wir aßen Süßigkeiten und tranken Saft. Das Zelt war groß genug, 
dass wir innen spielen kom konnten. Nach dem Wüstenfasching in der Klasse haben wir den 
Gespensterfasching gefeiert. Wir haben in der Eula Lieder gesungen und sind dann 
herumgegangen. Es gab viele Sachen. Ich war in der Disco. Am Ende räumten wir unser 
Klassenzimmer auf, und räumten das Nebenzimmer wieder ein, weil wir es für die Dekoraton 
ausgeräumt hatten. Die Faschingsfeier war schön, A mit der Ausnahme, es zwischen Tom und 
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                      r 
          13. Febuar 2008 
Robin (Konzept) 
     Aufsatz Nr. 4           
 
Der Wüstenfasching in der Klasse 
 
 
                                                    x         t                                                                   t 
1 Am Mittwoch in der Mittagsschuhle haten wir unser Klassensimmer verschönerd. *1        
                                                                                                            
2  Wir haben ein Zelt in der Mitte aufgebaut und eine Oase gebaut. dan die Tafeln    
Was habt ihr gemalt? Wir malten wir auf die Tafel eine große Sonne  
 
3 angemalt und dan die Wände Tucher mit Wustenbileder gehangt. * 2  
                 n          x     feierten wir                   E                      te          
4 Am Donerstag haten wir Fasching gefeiert. eine Gruppe hat ein * 3  
    Wüstenquiz vorbereitet. Was war das für ein Quiz? 
5 Quitz gemacht.  
              letzten                         konnte derjenige, der wenig Punkte hatte,  
7 In der lesten Runde des Quiz könte der wo inten gelegen ist noch auf holen mit dem  
                                    aufholen 
8 Spiel Sonntagsmaler.  
                                   spielte „Die                   a“             und                s    machte      n 
9 Eine andere Gruppe hat Reise nach der Ose gespiel und am Schlus haten sie dan  
                                    f             beiden Kandidaten.                               von                 
10 ein Quiz durch die vür die letzten zwei gemacht. Frau … hat Bilder aus ihrer Reise  
     durch die                           hörten                             x              aßen Süßigkeiten                    
11 in der Wüste gezeigt. Wir haten Lieder aus der Wüsste gehört. Wir haben noch  
                   tranken Saft. 
12 gegesen und  Gedrungen.  
,                 t                                 s         wir innen                    n 
13 Das Zeld war groß genug das man drienen spielen konnte.  
 
Nach dem Wüstenfasching in der Klasse haben wir den Gespensterfasching gefeiert.  
                                A                                             n                         
14 Wir haben in der Lula Lieder gesungen und dan herungegangen. Es gab viele Sachen:  
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       Das kannst Du so nicht schreiben 
15 ich war in der Disco und so weiter. 
            E       räumten                                              
16 Am ende haten wir unser Klassenzimmer auf gereumt  
       räumten  Nebenzimmer wieder   weil               für die Dekoration 
17 und      das neben Zimmer     ein  weis   wir es        
       ausgeräumt hatten.        ? 
18 ausgeraumt haten das wir unser Zelt und unsere Oase bauen könten. 
     x          t                                                     m                 n     t                          holt 
19 [*1 Wir haten das Sofa auseinander genomen und dan haten wir Tücher gefunden  
                                n                                            hängten 
20 mit Wüstenbielder die haten wir an die Wand gehangt. 
            den       nI            s     t                                                         gebaut x 
21 Mit den Teile des Sofa haten wir ein Zelt gelaut und eine Oase gelaut. ] 
 
22 Es war schön und ser glucklig aus gegangen.      Was? 
 
                                  T 
* 2 Wir haben an die tafel eine Sonne gemalt. 
* 3Wüsten-Quiz 
 
Bitte schreibe noch, wie es Dir gefallen hat! 
  
                    s                          ,   mit der Ausnahme, s                             
23 Die Faschingfeier war sochön auser das es zwischen Tom und Leon ein  
      Missverständnis  gab 
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Robin 
28. April 2008 
Aufsatz Nr. 5 
Bericht vom Schullandheim 
Montag sind, den 21. April 2008 
D Der Vormittag 
 
Am Montag sind wir um 8.50 Uhr in der Schule abgefahren. Frau … und Herr … haben uns 
hingefahren. Ich bin bei Frau … mit gefahren. Tom und ich saßen ganz hinten und haben 
die Au Aufgaben gemacht die uns Frau … gegeben hatte. Wir zwei haben noch Duplo 
gegessen. Wir sind auf der A 81 gefahren bis zur Ausfahrt Neckarsulm. Da sind wir dann 
abgefahren auf die B27 in Richtung Bad Friedrichshall. Wir fuf fuhren auf der Burgenstraßee. 
Wir haben die Buger Ehrenberg, die Burg Guttenberg und Schloss Heinsheim gesehen. Ab 
Neckarelz fuhren wir auf der B 27 bis nach Neckarzimmern. In Neckarzimmern war die 
Burgenstraße leider zu Ende. Dann kamen wir um 10.00 Uhr am Schullandheim an und haben 
die Zimmer bezogen. Ich war mit La Fabian und Leon in einem Zimmer. Tom war mit Sebastian, 
Mirko und Ben im Zimmer 23. Im Zimmer 24 waren Jonas, Daniel und Tobias. Unser Zimmer 
war so schön. Die Betten waren etwas unbequem. Frau … erklärte uns dann noch etwas über 
das Haus und erklärte uns die Regeln. Dann sind wir in unser Zimmer und haben h die Taschen 
vollends ausgepackt. Auf einmal ko kam Frau …in unser Zimmer und sagte uns, dass wir unser 
Vesper holen sollen. Vor dem Haus habe ich Nüsse gevespet.  
Danach gab es ein sehr gutes Mittagessen. Unser Zimmer hatte Tischdienst. Zum Mittagessen 
gab es M M Nudeln mit Gulasch und Salat. Zum Nachtisch gab es Karamellpudding. Danach 
hat der Tischdienst den Tisch abgeräumt. Der Vormittag war schön, weil wir keinen Stau hatten 
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Robin (Aufsatz Nr.5 Konzept)       28. April 2006 
 
Das Schullandheim Tagebuch 
 
    Montag, den 21. April 2008 
     Der Vormittag 
                                                                                                                                       
1 Am Montag sind wir um 8.50 Uhr in der Schule abgefahren. Frau … und Herr …  
                                     i   
2 haben uns hingefahren Ich bin bei Frau … mit gefahren. Tom und Ich saßen ganz  
 
         t     und       die Aufgaben gemacht, die uns Frau … gegeben hatte. 
3 hinden wir haben Frau … ihre auf gabe gemacht.  
  
       zwei                  D              1 
 4 Wir haben noch duplo gegessen. Wir sind auf der A 87 gefahren bis zur Ausfahrt  
 
             a                           dann abgefahren     in Richtung 
5 Neckersulm. Da sind wir runder auf die B27 von Bad Friedrichshall.  
        Wir fuhren bis     auf der B27                            n       ß .  W                  Burg Ehrenberg,  
6 bis nach Neckarek. Wir fuhren auf der Burgem strase. wir haben die Brgerenberg,  
 
 die   / Guttenberg und  ss Heinsheim gesehen I Ab Neckarels fuhren wir auf der B27  
7 Burggutenberg, Schloß Heinzeihm und usw in Neckarzimmern  
 
bis nach Neckarzimmern. 
  
  die Burgenstraße       d    zu Ende 
8 war sie                   leiger aus.  
 
         n kamen                                                       an                                                                              
9 Dan waren wir um 10.00 Uhr am Schullandheim und haben die Zimmer bezogen. 
  x                          x 
9 Ich war mit dem Fabian und dem Leon in einem Zimmer. * Unser Zimmer war  
    . D                    etwas unbequem   
10 schön auser die Betten waren unbegwem. 
               erklärte uns 
             … erklärte                    et     über das  und die Regeln gesagt 
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11 Frau …hat uns danach noch was fom Haus erklert.  
         n                                                          vollends               c                          
12 Dan sind wir in unser Zimmer und haben folens die Taschen ausgepakt. Auf einmal  
     kam                      Zimmer und sagte uns, dass wir unser Vesper holen sollen. 
13 ist Frau … in unser gekommen und hat gesagt wir solen Vesper 
 Vor dem Haus    ich      s                 t                 gab   ein              Mittagessen 
14 Ich              habe Nüse gevesperd. Danach hat es sehr gutes Essen gegeben.  
                                               dienst                                     I                                                      
15 Unser Zimmer hatte Tischdinsch. Zum Mittagessen gabes Nudeln mit Gulasch und  
             . Z           l     d                                         dienst 
16 Salat zum Nachtisch gab es Karamelpuding. Danach hat der Tischdinsch den Tisch 
abgeräumt.  
 
                       
Du könntest auch noch schreiben, welche Kinder im Zimmer zusammen waren. 
   
                  kein                                     l          geklappt hat. 
17 Der Vormittag war schön, weil wir gein Stau hatten und weil ales gut gelofen ist




* Der Tom war mit dem Sebastian, mit dem Mirko und dem Ben in einem Zimmer.  
  N      x                          en              x   x 
Im negsten Zimmer war der Jonas, mit dem Daniel und dem Tobias.  
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Jonas  
            21. September 2007 
    Aufsatz Nr. 1 
    An der Nordsee 
 
In den Sommerferien war ich mit meiner Familie an/der Nordsee. 
 
F Die/Fahrt an die Nordsee/war sehr lang. Ich glaube zehn Stunden. Dann sind wir endlich 
angekommen und die Ferienwohnung war schön. An der Nordsee haben wir eine Kamnalfahrt 
gemach. Wir waren auch bei drei Wir Windmühlen und sind im Meer geschwommen das 





Jonas (Aufsatz Nr. 1, Konzept) 
 
     
Die Fart andie Nordsee warser lang ich glaube 10 Stunden. 
 
 
Dann sind wir d endlich angekomen und die Ferien Wonnong war schönn. 
     
 
    An der Norsee (Seite 2) 
An der Nordsee haben wir eine Kanal fart gemacht. Wir waren auch in 3 Windmühlen und 
haben im Meer geschwomen und es war ser salzig. Und dann nach einer Wocher sind wir 
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Abschrift des Textes zur Einführung der Schreibkonferenz: 
 
 
Jonas         21.September 2007 
 
An der Nordsee 
 
1 Die Fahrt an die Nordsee war sehr lang. Ich glaube zehn Stunden. Dann sind wir  
2 endlich angekommen und die Ferienwohnung war schön. An der Nordsee haben wir  
3 eine Kanalfahrt gemacht. Wir waren auch bei drei Windmühlen und sind im Meer  
                 N 
4 geschwommen und das Wasser war salzig. Und dann, nach einer Woche sind wir 
5 wieder nach Hause gefahren. 
                         Sommerferien 




Ich bin in den Sommer Ferien mit meiner Familie an die Nordsee gefaren und zwar mit dem 
Auto.  
                                            Danach 
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Jonas 
                  5. Oktober 2007 
        Aufsatz Nr. 2 
 
            Die Rettung durch meinen Hund 
 
Familie Werner war seit einer Woche in den Ferien an der Nordsee. Sie wohnte ganz 
nahe am Meer und konnte so den Wechsel von Ebbe und Flut genau beobachten. Von 
dort unternahm Bastian mit seiner Schwester Ina jeden Abend einen Spaziergang. Auch 
heute waren die beiden wieder allein unterwegs. Nur der Hund Oscar begleitete sie. ... 
 
Wier gingen immer weiter weg von dem Strand und plötzlich zwickte mich mein Hund am Ärmel 
und erst dann bemerkte ich, dass nur/noch Wasser um mich und meinem Hund war. Wir 
konnten nur noch im letzten Moment zum Strand zurück rennen. Ich war sehr erschrocken, 
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Jonas (Aufsatz Nr. 2, Konzept) 
                2. Ocktober 2007 
                                      c                      Woche in 
 Familie Werner war sohon seit einer  den Ferien. Sie wohnten ganz Nahe  nahe am Meer 
und konnten so/den we 
 
    t 
   Die Retung durch meinen Hund 
    x               W                 m 
1 [Nur der Hund Oscar begleitete sie….] wir  gingen immer weiter weg von dem  
    Strand            p            zwickte                           am Ärmel                       bemerkte 
2 Schdrand und blötzlich zwigte mich mein Hund um ermel und erst dann bemerrgte 
               s                                                           n                  . W                  
3 ich, das nur noch Wasser um mich und meinem Hund war wir konnten nur noch  
        letzten M         / 
4 im letzen moment zum Strand zurückrennen.  
 
Was passierte, als ihr den Strand erreicht habt? 
Wie hast du dich gefühlt? 
 
              sehr erschrocken              sehr glücklich                Freude habe 
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Jonas  
         13. Februar 2008 
 
    M Aufsatz Nr. 4 
 
         Der Wüstenfasching der Klasse 4a 
 
        e 
  Der Fasching war am 31; Januar 2008. Wier haben das Klassenzimmer sehr schön 
geschmückt. Für die Oase waren Jonas, Sebastian und Mirko zuständig. Die Oase war sehr 
schön. Für das M Nomadenzelt waren Robin, Ben und Tom zuständig. Leon hat die G große 
Sonne auf die Tafel gemalt, Tobias/hat auch geholfen. Es gab ein kleines Büffet. Wier hatten 
dafür Gebäck und Süßigkeiten von zu Hause mitgebracht. Frau… hat uns erzählt, dass 
sie ma einmal in einer Wüste war. Im Klassenzimmer haben wir Wüstenmusik angehört. Mein 
Nomadenkostüm war sehr schön und als der Fasching um war, haben wir im Klass-enzimmer 
die Reise nach der Oase gespielt. Nach dem Spiel haben wir das Klassenzi-mmer aufgeräumt. 
Danach sind wir mit dem Bus nach Hause gefahren. Mir hat der Fasching sehr gut gefallen weil 
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Jonas (Aufsatz Nr. 4, Konzept) 
         13. Februar 2008 
             t 
    Aufsaz Nr. 4 
          Wüstenfasching 
   Der Faschingstag Der Klasse 4a 
                      sehr 
1 Frau … es war schade das sie krang waren denn der Fasching war schön.  
Wann? -> Der Fasching war am 31. Januar 2008. 
         sehr 
2 Wier haben das Klassenzimmer schön geschmückt. Für die Oase waren Jonas,  
                                                  ig     D         sehr        x 
3 Sebastian und Mirko zuständlich. die Oase war schönn. Für das Nomaden- 
      ig 
4 zelt waren Robin, Ben und Tom zuständlich. Leon hat die große Sonne  
(Wohin?)     ein         Büffet -> woher kam das? 
5 gemalt, Tobias hat auch geholfen. Es gab kleines Büfe.   
Wir hatten dafür Gebäck und Süßigkeiten von zu Hause mitgebracht. 
          einmal 
6 Frau… hat uns erzählt, dass sie mal in einer Wüste war, und im Klassenzimmer/gab  
                          .  M       - k                sehr 
7 es auch Musik, mein Nomaden Kostüm war schön und als der Fasching um war,  
             Spiel 
8 haben wir im Klassenzimmer die Reise nach der Oase gespielt. Nach dem    haben  
                                                                 Danach war die Schule aus. 
9 wir das Klassen-nzimmer aufgeräumt.   
 
10 Dann/ * 1 sind wir mit dem Bus nach Hause gefahren. *2 
 
 
Habt Ihr das Klassenzimmer aufgeräumt, als Ihr mit dem Bus schon heimgefahren wart? 
Bitte schreibe noch, wie es Dir gefallen hat! 
 
*2 Mir hat der Fasching sehr gut gefallen, weil das Klassen-zimmer schön war und die  
Spiele auch. 
Schbile war waren schön waren.  
 x 
*1 danach war de Schule aus 
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         Januar 
(Der Faschingstag war am 31. Februar 2008. Leon hat die große Sonne auf die Tafel gemalt. 
Es gab ein kleines Büffet das wir mit gebracht haben. Im Klassenzimmer haben wir Wüsten 
Musik gehört. 
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Jonas                
         30. 
       Dienstag, den 22. April 2008 
    Aufsatz Nr. 5 
   Bericht w vom Schullandheim 
   Dienstag, den 22. April 2008 
             Der Nachmittag und der Apbend 
 
Von 12.45 Uhr bis 13.15 Uhr war Mittagsruhe. In der Mittagsruhe konnten wir lesen, schlafen 
oder sich einfach nur ausruhen. Um 13.45 Uhr haben wir eine Waderung zu dem Höllgrund 
durch den Wald gemacht. Da hat es geregnet. Wir sind auf einen normalen Waldweg gegangen. 
Dann sind wir aber auf einem kleineren Waldweg weiter geangen, der sehr matschig war. Weil 
der Weg zu weit war, sind wir g quer durch den Wald geangen. Eigendtlich sollte man im Wad 
Wald immer auf den Wegen bleiben. Aber wir sind im Gänzsemarsch einen Hügel hinunter 
gestiegen, damit der Waldboden nicht beschädigt wird. Weil es gerennet hat, waren wir froh, als 
wir an der Mühle ankamen. Um 15.00 Uhr haben wir die Hölznerm=ühle besichtigt. Herr 
Hölzner hat uns durch seine Mühle geführt. Er hat uns erklärt wir das große Mühlrad, das vom 
Wasser angetrieben wird das kleine Rad in der Mühle antreibt. Damit wird Strom gemacht, 
damit das Getreide von der Mühle gemahlen werden kann. Wir haben auch ein Bild gesehen 
auf/dem die alte Mühle abgebildet war. Wir haben auch einen Mahlstein gesehen und eine alte 
Wage. Auf der Wage wurden jeder von uns gewogen. In der S Gaststtäde, zur Mühle, gab es 
Butterbrote, Apfesaft, Wasser und heiße Schokolade. Um 16.30 Uhr sind wir auf der Straße 
zum Schullan=dheim zurück gewandert. Um 17.00 Uhr sind wir im Schullandheim 
angekommen. Dann sind wir zum Duschen gega gegangen. Danach haben wir draußen 
gespielt. Manche Kinder haben Tischfußball oder Tischtennis gespielt. Um 17.45 Uhr hat der 
Tischdinst den Tisch gedeckt. Um 18.00 Uhr war das Abendessen im Speisesaal. Da gab es 
Pommes frites, Frikadellen, Bhonensalat gemüse in und Joghurt zum Nachtisch. Nach dem 
Abendessen haben wir das Tagebuch geschrieben und hinterher gesungen, Wir haben unsere 
Schlafanzüge angezogen und unsere Zähne geputzt. Um 21.00Uhr haben wir uns alle im 
Zimmer 23 getroffen . Frau… hat/uns die Gute-Nachg-Geschichte „Der Zauberer 
oz“ vorgelesen. Anschließend haben wi wir geschl-afen. Der Tag hat mir gefallen, weil es 
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Jonas (Aufsatz Nr. 5, Konzept) 
        Dienstag, den 22. April 2008 
 
            45  x 
Von 12.00 Uhr     Der Aufgegende Tag   Der Nachmittag und der Abend 
               n  wir 
1 Von 12.45 Uhr bis 13.15 Uhr war Mittags-hruhe. In der Mittagsruhe konnte mann 
       Ausruhen. 
2 lesen, oder schlafen oder sich einfach nur A usruhen 
          n 
3 Um 13.45 Uhr haben wir eine Wanderug zu dem Höllgrund durch den Wald * 
   Unterwegs  x 
4 Unter wegs haben wir schilder gelesen zum beispiel über die Haserlmas und haben  
 x 
5 dann darüber gesprochen und beschlrrse.    Erzähle noch etwas über die Wanderung! 
Weil es geregnet hat, waren wir froh, als wir an der Mühle ankamen. 
     wir                       die          besichtigt 
6 Um 15.00 Uhr haben widr eine Besichtigund der Hölznermühle,  
   In der Gaststätte „Zur Mühle“         t          x      h 
Randbemerkung: Hier kannst Du schrieben, was wir dort alles gesehen haben. 
7 dort                                         gab/es Buterbrotte, Apfelsaft, Wasser und Heiße  
                               x       zum Schullandheim 
8 Schokolade in der Gastschdate. Um 16.30 Uhr sind wir auf der Straße zurück  
zurück 
9 gewandert. 
       im Schullandheim      zum 
10 Um 17.00 Uhr sind wir angekommen. Dann sind wir Duschen gegangen.  
 
11 danach danach  
     D              e     . Manche Kinder haben        Tischfußball 
12 danach haben wir draußen gespilt oder mann konnte im Haus Tischfusbal oder 
                 n    gespielt.       
13 Tischtenis spilen. 
Um 17.45 Uhr hat der Tischdienst den Tisch gedeckt. 
            das    m                         l           h 
14 Um 18.00 Uhr war Abendessen. Da gab es Pomes frites, Frikadelen, Bonengemüse  
 Joghurt 
15 und Jorgort zum Nachtisch.  
15. Anhang  
 107 
Nach dem Abendessen                            e      e    und                   x 
16 Um 19.00 Uhr haben wir das das Tagbuch geschriben, Lieder gesungen usw
18 Um 21.00 Uhr * 
. * 
Wir haben unsere Schlafanzüge angezogen und unsere Zähne geputzt. 
      haben wir uns im Zimmer 23 getroffen. 
hat Frau… oder Frau…
 
Frau… hat uns  „Der Zauberer Oz“  Anschließend haben wir geschlafen 
             
19 die Gute-Nacht-Geschichte vorgelesen.  
 
Der Tag hat mir gut gefallen, weil….es Pommes frites gab, weil wir zerh  
HölznermMühle geb  besichtigt haben. 
 
 




Herr Holzer hat uns durch seine Mühle geführt. Er hat uns erklärt, wir das große Mühlrad, das 
vom Wasser angetrieben wird, das kleine Rad in der Mühle antreibt. Damit wird Strom gemacht, 
damit das Getreide von der Mühle gemahlen werden kann. Wir haben auch ein Bild gesehen, 
auf dem     abgebildet war. 
1 * Dort haben wir ein altel Bild gesehen wie die alte Mühle früher ausg=esegen/hat.  
                            einen Mahlstein                                         a      A  der      a   wurde        
2 Wir haben auch ein mahl Stein gesehen und eine alte Wage. auf die Wage dorften  
      jeder von uns gewogen. 
3 wir uns auch drauf stelen jeder durfte sich ein mal wigen lasen. Wie sind an 
            .Wir                                Waldweg gegangen. 
4 *1 gemacht. Da hat es geregnet, wr sind e auf einem normalen weg gelaulen  
   D                        auf einem kleinen          -   weiter gegangen         l      sehr matschig 
5 dann sind wir aber den     Wald weg gelaufen da der Wad=weg war ser  
   war 
6. Matschig. * Um 17.45 uhr hat der Tischdienst den Tisch gedeckt. 
 
Wir 
* Wir sind kwer durch den Wald gelaufen und über Bäch Bäche gelaulen 
*2 Weil der Weg zu weit war,  
s             quer                         gegangen. Eigentlich sollte man im Wald immer auf den  
Sind wir kwer durch den Wald über Bäche gelaufen. 
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Wegen bleiben. Aber wir sind im Gänsemarsch einen Hügel hinuntergestiegen, damit der 
Waldboden nicht beschäfigt wird. 
 
* Wir haben unsere Schlafanzüge angezogen und unsere Zähne geputz geputzt. * Um           21. 
00 Uhr haben wir uns alle im Zimmer 23 getroffen. Frau… hat uns die Gute-Nacht-Geschichte „ 
[Anm.: 
Zeilenende, Anführungsstriche unten noch am Zeilenende] 
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Fabian         21. September 2007 
    Aufsatz Nr.1 
 
   In den Sommerferien 
 
In den Ferien war ich mit meiner Familie in Südfrankreich. Am Ckanal du Midi. Mit unsehrem 
Zeltanhänger auf einem Campingplatz, der hieß californi Plage. Da sind wir am Canal du Midi fa 
Fahrrad gefahren und haben Schleusen angeschaut. Dann warren wir bei den sieben 
Schleusen. Am nächsten Tag war ich in Carkasson. Wir waren in einem Supermarck 
Supermarkt einkaufen. Danach waren wir am Strand baden baden. Am N nächsten Tag war v 
haben wir das Zelt abbgebaut und dass Auto bebladen. Am Mittag sind wir losgefahren und 
sind tausend Kilometer gefahren. Mitten in der Nacht sind wir anke angekommen. Dann haben 
wir am Nächsten Tag noch Schulsachen eingekauft, weil die Schule wieder angefangen hat. 
 
 
Fabian (Aufsatz Nr. 1 Konzept)     21. September 2007 
 
    In den Sommerferien 
 
                      Zeltanhänger 
1 In den Ferien war ich in Südfrankreich. Am Kanal du midi. Mit unserem Zeiltanhenger  
                    Campingplatz 
2 auf einem Kempinkplatz, der Heißt Californi Plage. Da sind wir am Kanal du midi  
                                                         Schleusen     x  
3 Fahrrad gefahren und haben wir Schlösen angeschaut. Dann war ich bei denn  
        n                ich                  e               t  
4 sieben Schleusen. Am Mächsten Tag war in Carkarlson. Dann haben wir Eingekauf  
                 n 
5 bei einem Supermarkt. Danach war ich am Strand baden. Am Nächsten Tag haben  
      Das                          d 
6 wir Zelt abgebaut und Das Auto beladen. Dann sind wir mittags losgefahren und 100  
     m 
7 kg gefahren. Miten in der Nacht sind wir angekommen. Dann Haben wir noch am  
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Abschrift des Textes zur Einführung der Schreibkonferenz: 
 
(Fabian)              
        21.September 2007 
 
In den Sommerferien 
 
                                       mit meiner Familie 
1 In den Ferien war ich in Südfrankreich. Am Canal du Midi. Mit unserem Zeltanhänger  
       hieß 
2 auf einem Campingplatz, der heißt Californie Plage. Da sind wir am Canal du Midi  
            waren wir   
3 Fahrrad gefahren und haben Schleusen angeschaut. Dann war ich bei den sieben 
               Wir waren in 
4 Schleusen. Am nächsten Tag war ich in Carcassonne. Dann haben wir eingekauft  
                                 einkaufen         waren wir 
5 bei einem Supermarkt. Danach war ich am Strand baden. Am nächsten Tag haben wir  
             beladen         Am Mittags sind wir 
6 das Zelt abgebaut und das Auto eingeladen. Dann sind wir mittags
 
 losgefahren und  
7 sind tausend Kilometer gefahren. Mitten in der Nacht sind wir angekommen. Dann  
8 haben wir noch am nächsten Tag Schulsachen eingekauft, weil die Schule wieder  
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Fabian              2. Oktober 2007  
    Aufsatz Nr. 2 
 
       Das sinkende Boot 
 
An einem heißen Sommertag trafen sich die Kinder der 4a am nahe gelegenen 
Baggersee. Pablo hatte sein Schlauchboot dabei: „Komm mit, wir fahren eine Runde am 
See“, sagte er zu Lina. „Ich würde ja gern“, antwortete sie, „aber ich muss doch auf 
meine kleine Schwester aufpassen!“ Nach einigem Überlegen und gutem Zureden von 
Pablo setzten sich dann alle drei ins Boot. 
und fuhren lange auf dem Baggersee herum. Plötzlich Merkten sie dass Die Luft aus  
            o 
dem Bott ausströmte un sie langsam sanken. Das Boot füllte sich mit Wasser und die Kinder 
bekamen Große angst. Dann war das Boot gesunken. Nachtdem das Boot gesunken ist war 
bemerkte Lina, das der See gar nicht tief war und sie konnten stehen. Sofort sind sie ans Ufer 
gelaufen. Dann haben sie ein Fest gefeiert weil sie sich gefreut haben das u sie überlebtemn. 
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Fabian (Aufsatz Nr. 2, Konzept) 
 
* 2   fuhren                     x             s d 
1 und sind lange auf dem Baggersee herumgefahren. Plötzlich merkten sie das Die 
         o   ausströmte langsam   
 2 Luft aus dem Bott geht und sie sanken. *1 Dann war das Boot gesunken. Nachdem  
   war                            s 
3 das Boot gesunken ist bemerkte Lina, das der See gar nicht tief war und sie konnten  
                               d         gelaufen 
4 stehen. Sofort sint sie an Ufer gelofen. Und wenn sie nicht gestorben sind, dann  
         eu 




1* Das Boot füllte sich immer mehr mit Wasser und die Kinder bekamen große Angst. 
 
 
3* Dann haben sie ein Fest gefeiert weil sie sich gefreut haben das sie überlebten. 
 
 
2*                                                                 2. Oktober 
   Aufsatz Nr. 2 
                   d 
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Fabian        13. Februar 2008 
 
    Aufsatz Nr. 4 
 
   Unser Wüstenfasching 
 
Am Donnerstag vor den Faschingsferien haben wir einen Wüstenfasching gefeiert. Wir haben 
ein Wüstenzelt aus Tischen, stühlen, Ssofakisen und Decken gebaut. Auf die Tafel haben wir 
die Sonne und auf den kleinen Tafeln um Schrank haben wir eine Wüstenlandschaft gemalt. 
Das Wascheecken haben wir zu einer Oase umgebaut und die resteichen Tische haben wir als 
Theke für das Essen an die Wand gestellt Die Pinwand w haben wir mit Tuchern, auf denen 
Pamlen abgebildet waren bedeckt und Pflanzen davor auf die Regale gestelt. Dann sind wir ins 
Nebenzimmer gegangen und haben nach Gegenständen gesucht, die wir gebracu gebrauchen 
konnten wir haben drei stöcke gefunden und andere Gegenstande. Danach waren wir fertig und 
Frau … hat uns das Fotoalbum gezeigt als sie eine Woche in der Wüste war.  
Anschlißend haben wir die mitgebrachten Süßigkeiten auf die Theke an der Wand gestellt. 
Danach haben Tom, Leon und ich unser Wüssten-Quwiz gemacht Dabei haben wir die CD 
angehört, die Frau… mitgebracht hat. Dann hat der Schulfasching im Schulhaus angefangen 
und wir sind in die Aula gegangen. Nadem wir in der aula waren hat der Fasching im Schulhaus 
begonnen und wir sind herumgelaufen Zwischendrin waren wir immer wieder im 
Klassenzimmer. In der letzten Stunde war der Fasching im Schulhaus zu Ende und wir waren 
wieder im Klassenzimmer. Dann haben wir das andere Wüsten Quiz von Sebastian, Tobias,  
Christian und Mirko gemacht. Danach mussten wir leider wieder alles abbauen und und die 
ganzen Sachen wieder einräumen. Dann hat/die Busabfahrt begonnen. Der Wüstenfasching 
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Fabian (Konzept)          13. Februar 2008 
 
    Aufsatz Nr. 4 
   Unser 
   der Wüstenfasching 
  
       n 
 Donerstag            -f 
1 Am Freitag vor den Faschingsferien haben wir einen Wüsten Fasching gefeiert und  
   Wir haben         h                 s    
2 haten ein Wüstenzelt aus Tischen, Stülen, Sofakisen und Decken gebaut. Die Sonne 
                    b 
          A          haben wir die Sonne den    hatten   
3 war auf die Tafel gemalt und auf die kleinen Tafeln am Schrank haben wir eine 
                   d          gemalt            haben  
4 Wüstenlanschaft gebaut. Das Waschbecken haten wir zu einer Oase umgebaut und  
      Theke für das Essen                l               x 
5 die restlichen Tische haben wir als essensteke an die Wand gestelt. Die Pingwand 
    Haben                        , auf denen     abgebildet                  v 
6 haten wir mit Tüchern wo Palmen drauf waren bedeckt und Pflanzen dafor auf die  
     N            haben          G 
7 Regale gestellt. Dann sind wir ins nebenzimmer gegangen und haten nach gegen- 
         ,          b 
8 ständen gesucht die wir gebrauchen könnten. Wir haten drei Stöcke gefunden und 
                 album 
9 andere Gegenstände. Danach waren wir fertig und Frau… hat uns das Fotoalbung  
                , als        b 
10 gezeigt wo sie eine Woche in der Wüste war. Anschließend haten wir die  
        Süßigkeiten             l                      b n 
11 mitgebrachten susichkeiten auf die Theke an der Wand gestelt. Danach hate ich  
             ,          und ich         b 
12 Tom und Leon unser Wüsten-Quiz gemacht und haten dabei die CD angehört, die  
                        Schul 
13 Frau… mitgebracht hat. Dann hat der Wüstenfasching im Schulhaus angefangen  
   gegangen                ,      x 
14 und wir sind in die Aula. Nachdem wir in der Aula waren hate der Fasching im  
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                                                          herum  au 
15 Schulhaus begonnen und wir sind rumgelofen. Zwischen drin Waren wir immer  
        e                    g   
16 wider im Klassenzimmer. In der letzten Stunde war der Faschin im Schulhaus zu  
     E        wir  e         b 
17 ende und waren wider im Klassenzimmer. Dann haten wir das andere Wüsten-  
     Quiz                    .                   D mussten wir     e alles  b 
18 Quwiz * gemacht und musten danach leider wider abauen und die ganzen Sachen  
        e           äu                  hat                      h begonnen.               mit 
19 wider einramen. Dann began die Busabfart. Der Wüstenfasching war schön, auser  
                        h                                 en S 
20 einer Ausname, es hat nämlich ein streit gegeben. 
 
 
























15. Anhang  
 116 
Fabian         18.April 2008 
    Aufsatz Nr. 5 
 
   Bericht vom Schullandheim 
 
   Donnerstag, den 24. April 2008 
 
    Der Nachmittag 
 
Nach dem Mittagessen hatten wir Mittagsruhe. Wir mussten schlafen oder lesen. Nach einer 
halben Stunde durften wir eine Stunde draußen spielen Nach dem Spielen haben wir eine 
Dorfrally gemacht. Es gab drei Gruppen: In der ersten waren Fabian, Robin und Leon. In der 
zweiten waren Tom, Sebastian, Mirko um Ben. In der driten Gruppe waren Jonas, Daniel und 
Tobias Um 14.00 Uhr ging unsere Gruppe als erstes los. Als erstes mussten wir schätzen, wie 
lang der Brunnen war und aufschreiben, wie viele Bänke daneben standen. Wir zälten mit wie 
vielen Schrauben die Brätter an wie dem Beton befestigt waren. Dann mussten wir weiter zu 
einer Wandertafel laufen und das abgebildete gebit aufschreiben und wie ve viele 
Wandereparkplätze eingezeichnet waren. As Als nächstes mussten wir in die alte Marckttstraße 
einbigen und am einem Brifkasten schauen, wann er am Samstag e gelert wird. Dann sind wir 
zu einem Brunnen weiter gegangen Dor mussten wir schauen wieso man das Wasser nicht 
Trinken kan und wen das dahinterliegende Mosaik bild darsteet. Danaben waen Bänke, bei 
denen wir schauen mussten, wer die Bänke gestiftet hatte. Danach mussten wir in die 
Kirchenstraße einbigen, wo wir ein Haus mit einem aufgezeichneten Hobel und den Namen des 
Besitzers fanden. Nach ener einer Weile waren wir am Rathaus wo wir dann die Gruppe 23 
sahen. Sie hatten uns erzählt, da ein Mann zu ihnen gesagt hatte, sie sollten zur 
Touristeninformation ge gehen und die Zettel ausfüllen lassen. als sie es uns erzahlt hatten 
sagten sie, sie würden alles ausradieren. Dann gingen wir weiter und sagen Gruppe 24 die uns 
fragten, wo der andere teil der Gruppe sei. Danach lösten wr wir die restlichen Aufgaben und 
gingen wieder zum Schullandheim zurück. Dort kontrollierten Frau… und Frau… unsere 
Lösungen. In der Zeit Spielten wr wir draußen und nach langer Zeit kam dann Gruppe 23 und 
sagte: „Wir haben nur 18 aufgaben gelöst“ Dann schikte Frau… z sie wieder los. Nach einer 
Stunde holte Frau … sie dann mit dem Auto und kontrolirte die Blätter. Nach dem Abendessen 
war die Siegererung. Unsere gruppe 22 machte den ersten Platz Gruppe 23 war zweiter und 
Gruppe 24 war letzter. Die Dorfrallye war schön. Aber es war schade, dass die anderen 
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Fabian (Aufsatz Nr. 5, Konzept) 
                18. April 2008 
 
 Donnerstag, den 24. April 2008 
     4. Tag  Der Nachmittag 
 
              W        s 
1 Nach dem Mittagessen hatten wir Mittagsruhe. wir musten schlafen oder lesen. 
       halben      draußen s 
2 Nach einer Stunde durften wir eine Stunde Spielen. 
        haben      In der        n      p 
3 Nach dem Spielen wir eine Dorfrallye gemacht. Es gab drei Gruppen: erste Grupe: 
waren          In der      n    waren   In der       t  n       waren  
4 Fabian, Robin, Leon. zweite Gruppe: Tom, Sebastian und Ben. Drite Gruppe: Jonas,  
 
5 Daniel * und Tobias. 
Um 14 Uhr ging unsere Gruppe als erstes los. 
 
6 Als erstes mussten wir schätzen, wiee lange der Brunnen war und aufschreiben, wie  
          Wir zählten       e       n 
7 viele Bänke daneben standen und zälen mit wie vielen Schrauben die Brätter am  
                     x    b  
8 dem Beton zu Befestigt waren. Dann mussten wir weiter zu einer Wandertafel laufen  
             x           a        e       x  
9 und dann das Abgebildete Gebit aufschreiben. und wie viele Wanderparkplätzte  
     ein                                                                ß   e 
10 aufgezeichet waren. Als nächstes mussten wir in die alte A Marktestraze einbigen  
         e             ,           e 
11 und an einen Brifkasten schauen wann er am Sonntag gelert wird. Drunter war  
       
12 eine Enkraw Enkray Eingravirung. Dann sind wir weiter gegangen zu einem  
      weiter gegangen     , wieso                           t                 n   
12 Brunnen Dort mussten wir schauen wiso man das Wasser nicht Trinken kan und  
             dahinterliegende  o     bild     darstellt                       waren       , bei denen 
13 das Dahinderligende Musaik Bild Darstelt. A d Daneben sind Bänke wo vir schauen  
                   wer 
   mussten  wir 
14 Musten, wier die Bänke gestiftet hatte. Danach mussten wir in in die Kirchenstraße  
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     e    ,   
15 enbigen einbigen wo wir ein Haus mit einem aufgezeichneten Hobel und den  
16 Namen des Besitzers fanden. Nach einer Weile waren wir am Rathaus wo wir 
          n        ,    s                               g 
17 dan die Gruppe 23 sahen. Sie hatten uns erzählt das ein Mann zu ihnen Gesagt  
        te          l          Touristeninformation               
18 hat sie solten zur Toristen information gehen und die Zettel ausfüllen zu lassen. 
              ,                           x 
19 Als sie es uns erzählt hatten sagten sie sie würden alles R
20 gingen wir weiter und sahen Gruppe 24 die uns fragten, wo der andere Teil der  
ausradieren. Dann  
 
    lösten                    e 
21 sei. Danach taten wir die restlichen Aufgaben Lösen
                        zurück               l e                unsere Lösungen s       
 und gingen wider zum  
22 Schullandheim. Dor konntrolirte es Frau… und Frau… In der Zeit S
 
pielten wir  
23 draußen und nach langer Zeit kam dann Gruppe 23 und sagte: „Wir haben nur 18  
               D                      e 
24 Aufgaben gelöst,“ d
  d                 l e                dem Abendessen 
an schickte Frau… sie wider los. Nach einer Stunde holte  
25 Frau... sie Dann mit dem Auto und kontrolirtre die Blätter. Nach einer Weile war
   war e    h      Unsere      machte den ersten Platz 
  
26 Sigererung. Gruppe 22 war erster.
 




Fabian, Du hast einen sehr schönen Bericht geschrieben. Bitte ergänze noch, was es zum 
Abendessen gab und wie es Dir gefallen hat. 
               s               sie 
Die Dorfrallye war schön. Aber es war schade, das die anderen Gruppen es nicht  
        ß 
richtig gemacht haben und manche Fusball gespielt haben. 
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Sebastian         21. September 2007 
 
    Aufsatz Nr. 1 
    Im Hansa-Park 
 
In den Sommeferien sind mein Papa, Meine Schwester und ich in den Hansa-Pak Park 
gefahren. Davor waren wir bei meiner Oma und meinem Opa. Es war nachts, wir mussten bald 
im Bett. A Am nächsten Tag haben wir gefrühstückt. Nach dem Frühst-ück sind wir dann am 
Hansa-Park angekommen. Wir führen Achterbachtbahn, Wildwasserbahn und Karus-ell. Es hat 
richtig Spaß gemacht. Wir haben Burger gegessen. Nach dm dem Essen sind wir mehrere 
Karussels gefahren. Danach haben wir ein 4 D-Kino angesehen. Das war toll, es handelte von 




Sebastian (Aufsatz Nr. 1,Konzept) 
         21. September 2007 
 
                               in Hanser Park 
           
ich war mit meine papa und meine Swester zu meiner Oma und opa. Danch waren wir dar es 
war Nachts, wie mussten palt ins Bett. in nester Tag haben wir gefri-stüg, Nach den essen 
sprach mein Opa wie war rade die Sommeferin ich sagte sehr gut. Wir war dan zu Hanser Park 
an gekomen, wie waren fiele aterpane, wielt Wasseban und karosels. 
Es habe ridi spß gmmacht. wir aben Purker geesen. wir aben nomer sahen gefaren. danach wir 
haben ein 4 de Kino angeset das war Tol, es handte um Tier und um weltt. wir mussten nach 
der film mussten wir gen  
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Abschrift des Textes zur Einführung der Schreibkonferenz: 
 
 
Sebastian         21.September  




Danach waren wir                  gefahren 
 
1* Ich war mit meinem Papa und meiner Schwester bei meiner Oma und meinem Opa.  
2 Danach waren wir da. Es war nachts, wir mussten bald ins Bett. Am nächsten Tag  
     Frühstück 
3 haben wir gefrühstückt. Nach dem Essen sprach mein Opa: „Wie waren die 
            wir 
4 Sommerferien?“ Ich sagte: „Sehr gut.“ Wir sind dann am Hansa-Park angekommen.  
           u    
5 Wir fahren viel Achterbahn, Wildwasserbahn und Karussell. Es hat richtig Spaß  
         Einen              Nach dem Essen sind wir noch mehrere Karusells gefahren 
6 gemacht. Wir haben Burger gegessen, wir sind noch mehr Sachen gefahren. Danach 7 haben 
wir ein 4 D-Kino angesehen. Das war toll, es handelte von Tieren und von der  
            von Oma und Opa 
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Sebastian        5. Oktober 2007 
   Eine Wassergeschichte 
    
                    der 
  Das große Monster und Das große Schatz 
 
Müde lag ich im Gras und hörte dem Gluckern des kleinen Baches neben mir zu. Meine 
Eltern saßen etwas weiter weg auf einer Bank im Schatten. Der lange Spaziergang in 
dieser Gluthitze hatte uns alle ermüdet. Plötzlich hörte ich eine leise, freundliche Stimme: 
„Du da im Gras! Komm zu mir ins Wasser!“ Ich glaubte meinen Ohren nicht zu trauen. 
Hatte da jemand mit mir gesprochen? Es war niemand zu sehen. Gerade wollte ich meine 
Eltern rufen, da hörte ich es wieder! Ich stand neugierig auf und ... 
ich gehe dieser s Stimmme ins Wasser hienter her. Ein Man Monst kom ein paar Schritte aus 
dem Wasser. Er sagte entführte mich auf eine Insel. Er sagte: „Hole den Schatz aus Golt aus 
Strand oder es passiert dir was.“ Ich war sehr ängst wo ich gewolt „Aber wenn du gehst, 
verfolge ich dieh. Ich habe nach ein parar paar Stunden den so schaz Schatz gefunden. Ich bin 
zurück gegangen. Als ich auf die Insel gekommen bin war das Monster froch „Danke“ sprach 
das Moster. Er verwan-delte sich zu einem Mensch. Er sagt „Danke, das du meinem Fluch 
gebrochen hast“. Er war zurück gel geschwimmt. Als ich bei meiner Elternn war bin ich zur-ück 
zu dem anderer Strand gegang en, Hosen tasch so schwer. Ich hate die Hand in der 
Hosentasche und es ein d Diamant drin. Ich hattee es gleich gewusst, dass es von dsem 
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Sebastian (Aufsatz Nr.2, Konzept) 
         
          g                   r          der                  t 
  Das Große Monste und das große Schaz 
 
 
1 gehe ich dese stime ihnder her ins wasser. In bar strite her ins wasser. In bo bar  
 
2 strite Kommte ein Monster aus dem Wasser. er ent furte mie ch in einer Insel. Er 
               Hole  a aus        d                S                es passiert dir etwas       h 
3 sagte „ Obe den Schtz mit Golt aus dem strand oder boirt dr dir was, ich war ser  
                                  t   n 
4 ängslih anglich ängslich fo ich gefalte „Aber wen du gest fer föge 
  Gehst, verfolge    dich     habe     ein paar Stunden habe   Schatz         en 
5 gest ferfolgt ich dch. Ichabe ich in bar studen hal ich den Schtst gefund. Ich bin d  
 
                gegangen.  Als         gekommen 
6 zurück gegngen. Wo ich auf die Insel bin war das Ma Monster froh. „Danke“, sprach  
       verwandelte                             en                                                en 
7 das Moster. Er ferwanel sch zu einem Mensch. Er sagte „ Danke, dass du meine 
Fluch               w                                                     w 
8 fluh gebrohen hast“. Er war zurück geschommen. Ich bin auch zurück geschom-  
                                  Als                            x                 zu dem anderen Strand gegangen 
9 men wo ich. men. Wo ich bei meinen Eeltern war bin ich zurück. 
                                                  schwer         t                       der Hosentasche 
10 In meiner Hosentasche so schwe. Ich hate die Hand in die Hoshe Tatsche rein  
                      e                 Diamant       t   gleich         s ,     s es                    
11 getan und Es war ein dolemand drin. Ich hate es kleich gewust das von dem  
                en         
12 Mensch war. ich war sehrer von fro. 
                                             sehr froh               sprach        können       häufiger/öfter 
13 Menschen war. Ich war seher foro. ich Ich sprah konn „können wir öfters  
          m 
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Sebastian          28. April 2008 
 
   Birchtigung von Schullandheim 
             Donnerstag, den 24. April 2008 
    Der Vormittag 
 
   Mir dem Förster um Wald 
 
Wir wurden um 7.00 Uhr von Frau… aufgewecket. Danach haben wir gejaggt und Gymnastick 
gemacht. Anschließend haben wir geduscht. Um 8.00 Uhr hben wir gefüh-stückt. Es gab Müsli, 
Tee und Kaffee für die Lerher und Lehrerinnen, Kaba, Croissant, Brot, Brötchen, Wurst, Käse, 
Eier. Um 9.00 Uhr haben wir uns mit dem Förster Herrn Becker getroffen. Wir halen sind mit 
ihm in den Wald gegangen und haben Bäume gesl gesehen. Wir haben geschaut, wie man 
Bäume erkennen kann. Als wir auf den Weg gegangeen gegegen sind, haben einen toten 
Baum gesen gesehen der abgesägt war. Da waren Käfer Gänge und Loher gemacht hatten. 
Danach haben wir Vogelhäuser gesehen. Wir haben Herrn Becker viele Fragen gestellt. Auf 
den Panor-amaweg hat uns Herr Becker Borken-Käferfallen gezeigt. In der Borkenkäfer-falle 
war ein Duft, den die Borkenkäfer mögen. Sie kn krabbeln hinein und fallen in einen Schlilz aus 
dem sie nicht mehr heraus krall krabbeln konnen. Als wir vor einer Tanne und einer Fichte  
standen hat Herr Becker uns die Unterschiede erklart: Die Fichte standen hat Zapfen, die nach 
unten hängen und bei der Tanne stehen die Zapfen von Baum heruter. bei den Tanne nicht. 
Dann sind wir weiter gegangen. Hinter einen Baum fand Ben ein Hirschgeweih, das Herr 
Becker dorthin gelegt hatte. Er hat uns gesagt, wie das Gweih au abfallt. wir haben auch ein 
Rehgewei angeschaut. Als wir an einer Waldhütte w ankamen, haben wir Fichtenzapfen-
Weitwurf gemacht. Frau… hat gea gw gewonnen. Als Prämie hat eine Baumscheibe 
bekommen. Wir sind zum Schullandheim zurückgegangen und haben uns von Herrn Becker 
verabschiedet. Wie Wir sind um 11.45 Uhr zuruckgekommen. Die Kinder, die Tuschdienst 
hatten, musste etwas schneller laufen. Um 12:00 12.00 Uhr haben wir zu Mittag gegessen. Es 
gab Hühnchenfleisch mit Spint, Kartoffeln und w Karottengemüse. Zum Nachtisch gab es ein 
Stück Biskuit-rolle. Nach dem Mittagsessen haben die Kinder von Zimmer 23 den Tisch 
abgeräumt und haben von Frau… eine Suß Süßigkeit bekommen. 
 
Die Wanderung mit Herrn Becker hat mir gut gefallen, weil er uns viele ineressante Sachen 
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Sebastian (Aufsatz Nr. 5, Konzept)             28. April 2008 
Da in diesem Text sehr viel von der Lehrerin ergänzt wurde und dies in der Endfassung sichtbar 
ist, wird nur das aufgeschrieben, was Sebastian geschrieben hat. 
 
   In ein Wald mit den Förster 
 
wir wurden um 7.00 Uhr von Frau… aufgewaht. danach haben wir joggen geraste und geduscht. 
Um 8.00 Uhr haben wir Gefrühstück: Müsli, Kaba, Croso, Brötchen, wurst, Käse, Eier, Fee, 
Café führ die Lerer und Lerehrin. Um 9.00 Uhr haben wir mit den Ferster in den Wald gegangen 
und wir haben beune gesehen und gekuckt was das für ein Baum war wie man die erkenene 
kan Wo wir auf dem Weg geganghen haben wir ein toten Baun wo abgehsegt wurde ist da 
waren Käfer drinen mann konnte sehen das die Käfer dduke un loer gmacht hat nachdes haben 
wir Vogelhäusern gesehn. wir haben Herrn Becker gefragt. Wo wir Auf dem Pudramaweg 
waren hat Herr Becker uns Borckenfallen geseickt die Burckefalle sin so das in die falle war ein 
geduft wo sie mugen sie griken in ein Hidserei und kommt nichter raus. Wo wie wor einer Tane 
zbd euber fühte stant hat Hr Becker uns die unter siede gesagt die fete hat die sapfen gehen 
nach unten und bei die Tanne war die sapfen nach oben dann waren wir feit gegangen wo 
einer hat ein Hrst Horn gefunden wo Herr Becker gelekt hat er hat uns gehsegt wie die eus 
falen dnach halen wir eie Sapfen wei wur gemacht. Frau… hat gewonen. Um 11.45 uhr haben 
wir den Weg zur gegangen der Taschdie musste schneller laufen. Um 12.00 uhr In Mittag 
essen haben wir: Hänchenfleisch mit spiart, Kartofeln gemise, Bissridrolle.  
 
Es hat mich simlich gefallen. 
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Tom    
           26. September 2007 
             Aufsatz Nr. 1 
    Dänemark 
 
Ich bin in den Sommerferien mit meinen Eltern und meinen zwei Geschwistern nach 
Dänemargk gefahren.  
In Dänemark habe ich morgens früh einen Krebs bei meiner Schwester ins Bett getan. Außer 
meinen Eltern war niemand wach. Und als meine Schwester aufgewacht ist, da hat sie 
losgeschrien und meine andere Schwester ist aufgewn aufgewacht und hat sich den Kq Kopf 
an-gestoßen.  
Und am Mittag sind wir schwimmen gegengan gegangen. Und am zweiten Tag sind wir zu 
einem Bergstollen gefahren und dort gab es 10 000 Fledermäuse. Aber wir haben ni nur 500 
Fledermäuse gesehen. Und es war in Dänemark schön. Und als wir nach Hause gefahren sind,  
sind wir noch ins Legoland Dänemark gegangen. Als wir daheim waren, bin ich gleich mt mit 
den Handball in den Holiei Holidaypark gegangen. 
Die Sommerferien waren schön.  
 
 
Tom (Aufsatz Nr. 1, Konzept) 
          21 September 
 
    Dänemarg 
In Dänemark Morgens Frü habe ich ein Kräbs bei neiner schwseter ins bet getahen. Auser 
meine Eltern war nimand wach. Unnd wo meine schwester Auf gewacht ist dar hat sie 
follosgeschrin und meine andere schwester ist auf gewach und hat sich denn kopf 
angeschdosen. Und am Mitag sind wir schwimmen gegangen. Und in zweiten Tag Sind wir in 
ein Schdolen Berg gefahren und daid gab es 10, 000 Fleder Meuse Aber wir haben nur 500 
Fledermeuse gesehen. und es war in Dänemarg schön. Und wo wir nach hause gefaren sind 
sind wir noch ins Legoland Dänemag hin gegangen. Und wo wir nachause gefaren sind und 
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Tom 





In Dänemark habe ich morgens früh einen Krebs bei meiner Schwester ins Bett getan. Außer 
meinen Eltern war niemand wach. Und als meine Schwester aufgewacht ist, da hat sie 
losgeschrien und meine andere Schwester ist aufgewacht und hat sich den Kopf angestoßen.  
Und am Mittag sind wir schwimmen gegangen. Und am zweiten Tag sind wir zu einem 
Bergstollen gefahren und dort gab es 10 000 Fledermäuse. Aber wir haben nur 500 
Fledermäuse gesehen. Und es war in Dänemark schön. Und als wir nach Hause gefahren sind, 
sind wir noch ins Legoland Dänemark gegangen. Und als wir nach  
                                          Als                            ,             gleich 
Hause gefahren sind und als wir daheim waren bin ich noch mit dem Handball in den 
Holidaypark gegangen.  
                    in den Sommerferien  
Einleidug: U I Ich bin mit meinrn Eltern und meiner * geschwistern nach Dänemark gefahren. 
* zwei 
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Tom                    4. Oktober 2007 
 
Ausatz Nr. 2 
   Eine Wassergeschichte 
Der Sturm 
Familie Werner war seit einer Woche in den Ferien an der Nordsee. Sie wohnte ganz 
nahe am Meer und konnte so den Wechsel von Ebbe und Flut genau beobachten. Von 
dort unternahm Bastian mit seiner Schwester Ina jeden Abend einen Spaziergang. Auch 
heute waren die beiden wieder allein unterwegs. Nur der Hund Oscar begleitete sie. ... 
Sie sind am Meer spatzieren gegangen. Am nächsten Tag gab es eine 
Tsunamiewelle und des halb 
ka könt könnten nicht mit dem Hund spatzieren gehen.  
Und am nächsten Tag sind sie nach der Tsumani Welle um 1 Uhr morgens spatzieren 
gegangen. 
Bis 24 Uhr abens und in der Zwischenzeit hat das Haus angefangen zu brenen und dann kann 
eine Tsunamiwelle und hat das Haus gelöscht, aber sie lebten trotzdem auf der Straße. 
Und damit sind sie nach Hause konnten, machten sie bein bei einem Maraton mit, damit sie 
Geld gewinnen. 
Und damit sie nach Hausegekomen  
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Tom (Aufsatz Nr. 2, Konzept) 
 
             Sturm 
    Der Schtum 
 
            spazieren                   nächsten     x        es 
1 Sie sind am Meer schbasiren gegangen. Am negsten Tag da gabs eine Tsunamie- 
       n    mit ihrem Hund spazieren gehen. 
2 Welle und deshalb konten sie nicht gasigehen und der konnte niht gadegehen. 
       nächsten   ,nach der Tsunami-Welle, 
                       sie        spazieren gegangen            d     
3 Und am negsten Tag sind um 1 Uhr morgens schon gasigegangen. Bis 2 h abens  
           Z  hat das Haus angefangen zu brennen 
4 und in der zwischenzeit ist den ir Haus angebrant  
            n                                  Welle        ,                  t     trotzdem 
5 und dan kam eine Tsunami wle und hat das Haus gelöscht aber sie leben drotztem  
        /     Straße                   n                 gestorben               n                 noch 
6 aufder schtrase. *Und wen sie nicht geschtorben sind dan leben sie nocl heute. 
 
 
* Und dan wa wonten auf der Strase, *1 
            N               gestorben    /           n           sie          heute 
Und wen sie nicht geschdorbensind dan leben sei noch hoite. 
 
             damit            H                         konnten     t             einem Marathon 
*1 Und das sie nach hause komm kommen, machen sie bein maraton mit, damit sie Geld 
gewinnen. 
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Tom  
         20. Februar 2008 
 
  Unser Wüstenfasching: 
 
Ein Tag vor dem Fasching hat die ganze Klasse zusamen zwei Zelde gebaut eine Oase und 
ein Fei Feuer. Das Zeld war aus Wäscheklemern Polstern, Decken, Tische und Stühle l gebaut. 
Del Oase war aus Polstern, Decken und Pflanzen aufgesschdeld. Am Beginn unserer 
Wüstenfaschingsfeier Sebastian, Jonas, Tobias, Daniel, Mirko und Ben das Wüsten Quiz mit 
uns gemacht. Ich habe ich bei Frau … auf meine Mutter gewartet, weil Leon auf mich drauf 
geschbrungen war. Des wegen konnte ich nicht bei dem Wüstenquiz mitspielen. Der Fasching 
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Tom (Konzept) 
         20. Februar 2008 
 
    Aufsatz Nr. 3 
   Unser Wüstenfasching: 
    Ein Tag in der Wüste 
     i         vor                                                         m                                   , 
1 En Tag for Fasching hat die ganze Klasse zusamen zwei Zelte gebaut und eine Oase 
 
2 und ein Feuer. *  
Am Beginn unserer Wüstenfaschingsfeier 
3 Und am Fasching Anfangs haben der Sebastian, Jonas, Tobias, Daniel, Mirko und  
                            - q     mit uns gemacht. Ich habe bei Frau…                        , 
4 Ben das Wüsten Quiz geschbild wo ich unden auf meiner Mutter gewartet habe weil 
                                           gesprungen   war                     konnte                       m 
5 der Leon auf mich drauf gesch-brungen ist. Des wegen könte ich nicht bei den 
               - q     mitspielen 
6 Wüsten Quiz mit spiln. 
                  . Das B     war     als                    Spiel „die Reise nach  
7 Der Fasching ist gut gewesen des beste fante ich wo wir das spil gespild haben die  
Der Oase“ gespielt haben. 
8 Reise nach der Oase. 
 
 
* habe ich bei der Frau… . 
         Das                        ä              m                         ck      Tische         Stühle          d 
* Und der Zelt war aus Wescheklamern, Polstern, Degen, Tüsche und Schdüle und Die  
                                         c                           aufgebaut. 
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Tom (Endentwurf)        30. April 2008 
 
    Aufsatz Nr. 5 
          e          l 
        Bricht vom Schulandheim 
            t  
       Mitwoch, den 23. April 2008   
                         t 
         Der Vormitag 
                    sind         haben 
1 Morgens um 6.35 Uhr hat uns Frau … geweckt. Danach haben wir gejoggt und  
       Anschließend                    Frühstück                 a 
2 Anschließend geduscht. Danach sind wi wir zum Früschtüg in den Speisesal  
           e            a 
3 gegangen. Jonas, Tobias und Daniel hatten Tischdinst. Es gab Cornflekes, Müsli,  
      Wurst 
4 Ananas, Wust, Käse, Tee, Kaffee und Kaba. Dann haben wir um 9.00 Uhr  
                        e 
5 Ansichtskarten an unserer Eltern geschriben. 
 
6 W Um 9.40 Uhr haben wir uns an der Tür getroffen. Frau… hat mit uns eine  
7 Wanderungse nach Mülben gemacht. Wnterwegs haben wir eine altee Schule und  
8 eine Gärtnerei gesehen. sind Wi Wir sind zum Kurgestüt Hohen Odenwald weiter  
                         Um um 
9 gewandert. Wir sind Wm 10. 30 Uhr sind wir in den Pferdestall hineingegangen und 10 haben 
und die Pferde angeschaut. Wir haben gesehen, wo die * Stute Stuten 
11 gemolken werden. Wir haben gesehen, wie die Pferde auf die Koppel getrieben  
12 wurden. Die Folen sind Die Fohlen sind nach drausen draußen gerant gerannt. Weil  
          manche 
13 der Boden zu weich und rutschig war, sind immer  Fohlen hingefallen. Dan Danach 14 Dann 
haben wir noch besprochen wie der Mist heißt und was Pferdeäpfel sind. Wir  
             *(von Lehrerin) 
15 konnten leider nicht sehen wie die Stuten gemolken werden. Leon, Robin und Frau… 
          V           O                e                 m 
16 sind zu Fuß den Tisch gedeckt sind zu Fuß gegangen. Der Tischdinst von Zimer 24 
          t 
17 hatte den Tisch gedeckt. Um 12.00 Uhr gab es Mitagessen. Es gab Reis,  
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          t             tsalat     N 
18 Pudenfleisch mit Soße, Salat und Obsalat als nachtisch. Mir hat das Essen sehr gut 
         c           t  
19 geschmekt vor allem der Reis. Beim Besuch auf dem Studenhofof fand ich es gut,  
       m 
20 dass man dort gezeigt bekomt, wie Stuten gemolken werden und dass die Stuten  
 
21 des mitt mitmachen. 
 
    Aber             p 
*Aber wir durften die Stutenmilch brobieren. 
         l 
V zum Schulandheim zurük zurück 
 
O Die anderen Kinder durften mit Frau…im Auto Fa zurük Fahen Fahren fahren. 
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Ben                    21 
         26. September 2007 
    Aufsatz Nr. 1 
              Auf Mallorca 
 
In den Sommerferien sind ich meine Mama und mein Bruder nach Mallorca gefahren. Meine 
Mama, ich und mein Bruder mussten Zuhause früh aufstehen. Meine Mama ist als Erstes 
aufgestanden sie hat mich geweckt und dann habe ich meinen großen Broder Joe geweckt. Er 
hat dann gesagt „Ben noch eine halbe halbe Stunde.“ Ich habe dann gesagt: Ok Joe“ und bin 
zu Mama gelaufen. Ich habe dann gefragt:“ Wann gibt es Frühstück? Jetzt gleich hat meine 
Mama gesagt. Dann kamm kam mein Bruder angelau-fen und hat gefragt: „Wann gibt es 
Frühstück?“ „Jetzt.“ Meine m Mama hat gesagt: „ Jetzt“ Dann nach dem Frühstück haben wir 
uns angezo-gen und sachen gepackt und sind weggelau-fen. Die Fahrt dauerte bis fünf 
Stunden. Dann war ich mit meinem Bruder im Pool und davor mit meiner Mama. Am nächsten 
Tag waren wir am Strand. Wir sind mit einem Zug ohne Gleise gefahren. Hin und zurück. Als 
wir im Hotel waren, haben wir unserer Sachen gepackt, Dann sind wir mit dem Flugzeug nach 





Ben (Aufsatz Nr. 1, Konzept) 
                     21. September 2007 
 
    In Mallorca 
 
Meine Mama und ich und mein Bruder mussten Zuhause früh aufstehen. Meine Mama ist als 
erstes aufgestanden sie hat mich geweckt und dann habe ich mein Großen Bruder Joe geweckt 
Er hat dann gesagt: Ben noch eine halbe Stunde. Ich habe gesagt: Ok Joe. Und bin zu Mama 
gelaufen. Ich habe dann gefragt: Wann gibt es Früstück? Jetzt gleich hat meine Mama gesagt. 
Dann kamm mein Bruder angelaufen und hat gefragt: Wann gibt es Früstück? meine Mama hat 
gesagt jetzt. Dann nach dem Früstücken haben wir uns angezogen und sachen gepackt und 
sind weggelaufen. Die fahrt dauerte 4 bis 5 Stunden. Dann war ich mit meinem Bruder im Pool 
und davor mit meiner Mama. Am Nächsten Tag waren wir am Strand. Wir sind Mit einem Zug 
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Ben           21.September 2007 
 




Meine Mama, ich und mein Bruder mussten Zuhause früh aufstehen. Meine Mama ist als 
Erstes aufgestanden, sie hat mich geweckt und dann habe ich meinen großen Bruder Joe 
geweckt. Er hat dann gesagt: „Tom noch eine halbe Stunde.“ Ich habe gesagt: „Ok Joe“ und bin 
zu Mama gelaufen. Ich habe dann gefragt: „Wann gibt es Frühstück?“ „Jetzt gleich“, hat meine 
Mama gesagt. Dann kam mein Bruder angelaufen und hat gefragt: „Wann gibt es 
Frühstück?“ Meine Mama hat gesagt: „Jetzt.“ Dann, nach dem Frühstück, haben wir uns 
angezogen und Sachen gepackt und sind weggelaufen. Die Fahrt dauerte vier bis fünf Stunden. 
Dann war ich mit meinem Bruder im Pool und davor mit meiner Mama. Am nächsten Tag waren 
wir am Strand. Wir sind mit einem Zug ohne Gleise gefahren. Hin und zurück. 
 
Als                             *. Dann     
Wo wir im Hotel waren sind wir mit dem Flugzeug nach Stuttgart geflogen. Dann mit den  
sind wir 
Zug von […] nach […]  gefahren. Dann waren wir in […]. 
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Ben 
   5. Oktober 2007 
    
 
   Aufsatz Nr. 2 
  Eine Wassergeschichte 
  Der gefährliche Strand 
 
Familie Werner war seit einer Woche in den Ferien an der Nordsee. Sie wohnte ganz 
nahe am Meer und konnte so den Wechsel von Ebbe und Flut genau beobachten. Von 
dort unternahm Bastian mit seiner Schwester Ina jeden Abend einen Spaziergang. Auch 
heute waren die beiden wieder allein unterwegs. Nur der Hund Oscar begleitete sie. ... 
Sie hatten ziemlich große Angst. Dann kamte plötzlich eine Welle und traf genau auf Basti und 
Ina. Oskar ist weggerannt und Basti ist mit dem Hund Oskar mitgezogen worden. Ina ist den 
Bucken hochgerannt, der ganz in der Nähe waa war. Trot trotzdem ist sie nass geworden, 
Oskar der Hund, ist mit Basti nicht nass geworden. Basti sagte: „ Ooh das ist nicht gut Ina“ Ina: 
„fragte: „Wieso“? 
Basti fragte „: Wieso? Du fragst Wieso wieso? Du bist nass und apropos unsere Eltern werden 
stink sauer sein, weil du bass bist.“ Ina sagte: „Achso das gibt Hausarrest für einen ganzen 
Tag.“ Und sie sind schließlich doch zu den Eltern gegangen. „Ins? Wieso wurdest du so nass? 
Ina sagte: Da am Strand war eine große Welle.“ „Oh, aber zieh´dir etwas Trockenes Trockenes 
an. Ok Papa“. Mama sagte: „ Ina du bekommst keinen Hausarrest „Danke Mama,“ sagte Ina.  
 
Ben (Aufsatz Nr. 2, Konzept) 
           * 
1 Ina ist den Buckel hochgerannt, der ganz in der nähe war. trotzdem ist sie nass  
           e 
2 geworden. Oskar der Hund, ist mit Basti nicht nass geworden. Basti sagt: Ooh das  
                    e  
3 ist nicht gut Ina Ina fragt: Wieso? 
                   e      W         D        D 
4 Basti fragt: wieso? du fragst wieso? du bist nass und apropos unsere Eltern  
             stink sauer 
5 werden stingich sein, weil Du nass bist.“ 
               e         Hausarrest         en                           sie    schließlich 
6 Ina sagt Achso, das gibt Hauserest für ein ganzen Tag. Und sind schlislich doch zu  
                   a 
7 den Eltern gegangen. Ina? Wieso wurdest du so nass? Ina sagte: Da Am Strand war  
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           g      etwas Trockenes 
8 eine Große Welle. Oh, aber zieh dir was trockenes an. Ok Papa. 
 
Mama sagt: Ina du grigst kein Haus-arrest, Danke Mama sagte Ina. 
 
Anführungsstriche wurden im Nachhinein dazu gefügt. 
 
* Welchen Buckel ist Ina hoch gerannt? Erkläre, was Du damit meinst. 
- Haben die Kinder Hausarrest bekommen? Das kannst Du in einem Schlusssatz schreiben. 
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Ben 
   13. Februar 2008 
       Aufsatz Nr. 4 
 
     Die Wüstenfaschingsfeier 
 
Bei dem Wüstenfaschingsfeier baute die ganze Klasse etwas auf. Robin, Tom, Daniel und ich 
bauten ein Zelt. Die Sachen hatte Frau… für uns be-sorgt. Wir bauten zuerst ein kleines Zelt mit 
zwei Tischen und einen Stuhl obendrauf. Daniel und ich holten vom Nebenzimmer Kissen und 
wie-che Sachen. Weil uns das Zeil zu klein war, haben wir ein großes Zelt mit vier Tischen und 
Zwei Stühlen ge-baut. Jonas, Sebastian und Mirko stellten am Waschbecken eine Oase auf. Ich 
hatte eine CD mitgebracht mit Mu-sik aus dem Gebiet der Sahara. Frau… hatte auch eine CD 
dabei von ihrem Urlaub in der Sahara. Sie hatte auch ihr dickes Urlaubsbuch von der Sahara 
dabei. Sie hat uns eine Hälfte des Buches gezeigt. Danach war Vesperpau-se. Wir aßen etwas 
von den Suß Süßigkeiten. Nachdem wir Vesperpau-se gemacht hatten gingen wir in die Aula 
und sangten Geisterlieder. Herr … sagte dass um 10:45 1. und 2. Kasse in die Disco durften. 
Die meiste Zeit waren Sebastian und ich fast Überall. Um 11:45 war Schluss und wir sind in die 
Klasse zurück gegan-gen. Wir räumten alles auf und kamen fröhlich wieder nach Hause.  
Mir hat bei der Wüstenfaschingsfeier besonders gefallen, dass wir alles aufbauen durften und 
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Ben (Konzept) 
    13. Februar 2008 
 
    Aufsatz Nr. 4 
   Die Wüstenfaschingsfeier 
 
1 Bei dem Wüstenfasching baute die ganze Klasse etwas auf. Robin, Tom, Daniel und 
      Bauten                                               t                                                bauten            
2 ich Ben haten ein Zelt gebaut. Die Sachen hate Frau… für uns besorgt. Wir haten  
                                               z  
3 zuerst ein kleines Zelt mit  Zwei Tischen und einen Stuhl obendrauf. Daniel und ich 
    holten      Weil uns das Zelt zu klein war, haben wir 
         ten         haben wir 
4 haben vom Nebenzimmer Kissen und weiche Sachen geholt. Dann ein Großes Zelt 
          gebaut    stellten 
5 mit vier Tischen und zwei Stühlen. Jonas, Sebastian und Mirko haten am  
    auf                t                 mitgebracht mit Musik aus dem 
6 Waschbecken eine Oase gebaut. Ich hate eine CD mitgenomen  sie kam Südlich 
Gebiet                  kam 
7 von der Sahara. Frau… hat auch eine CD Dabei von ihrem Urlaub in der Sahara. Sie 
       t                                                                                                            H  hälfte     
8 hate auch ihr dickes Urlaubsbuch von der Sahara dabei. Sie hat uns ein Virtel des  
                                                                                          aßen  etwas 
9 Buches gezeigt. Danach war Vesperpause. Wir haten Wir assen was von den  
       Süßigkeiten                                                                  t   gingen         in die Aula 
10 Süsichkeiten. Nachdem wir Vesperpause gemacht haten sind wir runtergegangen 
                    wir                                          , dass 
11 und sangen Geisterlieder. Herr… sagte das um 10:45 1. und 2. Klasse in die Disco 
 
12 durften. Die meiste Zeit waren Sebastian und ich fast Überall. Um 11:45 war  
                      zurück                                                        kamen 
13 Schluss und wir sind in die Klasse gegangen. Wir räumten alles auf und kammen  
              wieder   H 
14 fröhlich nach hause gekom-men und Ende. 
 
Mir hat im Geisterfasching draußen gefiel mir: die Geisterban Geisterhüpfen (ich wahr 1. von 3 
Teilnehmern Knochenwerfen popcorn 
das Geisterhabinet war nicht toll Disco war langweilig. Monsterfotos nicht toll 
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                ,    s       alles 
Mir hat bei der Wüstenfaschingsfeier besonders gefallen das wir was aufbauen durften  
                          et                            in der Wüste 
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Ben  
    Aufsatz Nr. 5 
 
   Bericht vom Schullandheim 
       Mittwoch, den 23. April 2008 
 
Nach dem Mittagessen haben wir von 12:40 Uhr bis 13:10 Uhr eine Mittagsruhe gemacht. 
Danach haben wir uns für die Wanderung fertig gemacht. Nachdem wir uns fertig gemacht 
haben, sind wir nach oben gegangen zum Ausgang gegangen. Um 13:35 Uhr sind wir in den 
Wald gegangen. Dann haben wir ein Schild gesehen. Darauf war ein Mensch abgebildet, der 
eine bestimmte Sportühung gemacht hat. Wir haben es auch versucht und sind weitergegan-
gen. (Es gab noch mehrere Schilder). Jonas war die ganze Zeit ganz hinten. Wir haben uns 
versteckt aber er hat uns doch geseken gesehen. Wir haben noch mehrere Sportübungen auf 
dem WaldsportPfadd gemacht. Wir sind durch den Wald gegangen und haben dann ein gelbes 
Schild darauf stand Waldhatzenbach. Dann sind wir weitergegangen und dann hat Frau… 
gesagt: „Der Katzenbuckel heißt Katzenbuckel, weil er so aussieht als ob eine Katze einen 
Buckel machen würde. Es könnte aber auch sein, dass der berg seinen Namen von den 
Katterern hatte, die Früher hier gesidelt haben. Nachdem wir dass gehört haben sind wir 
weitergegangen und haben in Waldkatzenbach eine e sehr alte, große gepflegte Linde gesehen. 
Sie war dreihundertundfünfzig Jahre alt. Wir haben uns um den Stamm der Linde gestellt. Mit 
ausgestreckten Armen waren es sieben Kinder. Wir haben geschätzt, dass der Stamm einen 
Umfang von sieben m hätte. In Wald- der Stammg einen Umfang von sieben m hätte 
Katzenbach haben wir durch Häuser gesehen, die einen Sockel aus rotem Buntstein hatten 
Danach haben wir den Anfang des Katzenbuckel gesehen Wir haben am Fuß des Bergen eine 
Pause gemacht. Dann sind wir weitergegangen. Dann hatt uns Frau… gesagt: „das der 
Katzenbuckel 626m hoch ist. Wir haben über-legt, wie hoch der Meeresspiegel ist und wie hoch 
der Katzenbuckel über dem Meeresspiegel liegt. Wir sind immer weiter den Berg hochgestiegen. 
Plötzlich haben wir einen Turm gesehen. Bald kamen wir auf der Bergspitze an. Wir haben eine 
Pause gemacht. Danach sind wir den Turm hinaufgestiegen. Von oben hatten wir eine schöne, 
Aussicht über den Odenwald. Wir haben viel Wald gesehen, aber auch einen Steinbruch, wo 
Buntstein abgebaut wird. Dann hat Frau… gefragt ob jemand die Treppen gezählt hät. Weil 
niemand die Treppenstu-fen gezählt hatte haben wir sie beim Abstieg gezählt. Wir haben im 
Turm 89 Stufen gezählt. Nachdem Frau… uns noch etwas über die Entstehung des 
Katzenbuckels erzählt hatte, machten wir noch einmal eine kurze Pause und ein Klassenfotto. 
Wir sind danach wieder nach Strumpfelbrunn gewandert. Wir sind an diesem Tag ungefähr 
15km gewandert. Zum Abendessen gab es Brot, Brötchen, Wurt, Käse, Butter, Nudelsalat, 
Caprese (Mozarella mit Tomaten) und Melonen. Um 19.00 Uhr haben wir das Tagebuch 
geschrieben und wieder Spiele im Schulsaal gespielt. Weil einige im Zimmer 24 mit Dosenspray 
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im Raum herum gespüht hatten, konnten wir da keine Gute-Nacht-Geschichte hören. Um 
21.00Uhr gingen wir ins Bett und schliefen gleich ein, weil wir alle sehr müde waren.  
 




Ben (Aufsatz Nr. 5, Konzept) 
    Aufsatz Nr. 5 
Bericht vom Schullandheim  28.April 2008 
  Tag 3 (Mittwoch) Mittwoch, den 23. April 2008  
  Die Wanderung zum Katzenbuckel 
 
Nach dem Mittagessen haben wir von 12.40 Uhr bis 13.10 eine Mittagsruhe gemacht. 
1 Wir haben nach dem Mittagessen eine Mittagsruhe gemacht 12:40 uhr bis 13:10.  
 
2 Danach haben wir uns für die Wanderung fertig gemacht. Nachdem wir uns fertig  
              Um 13:35 Uhr 
3 gemacht haben sind wir nach oben zum Ausgang gegangen. Dann sind wir in den 
                Mensch  
4 Wald gegangen. Dann haben wir ein Schilf gesehen. Darauf war ein Mänchen und  
   abgebildet, der eine bestimmte Sportübung …hat 
5 hat ein Sportart gemacht. Wir haben es auch versucht und sind weitergegangen. Es  
    danach noch   Wir haben noch mehrere Sportübungen auf dem Waldsportpfad                    
gemacht.  
6 gab mehrere Schilder. * Wir sind durch den Wald gegangen und haben dann ein  
                               stand 
7 gelbes Schild gesehen darauf steht: Waldhatzenbach Dann sind wir weitergegangen  
       „ 
8 und dann hate Frau… gesagt: Der Katzenbuckel heißt Katzenbuckel, weil er so  
       s            Es könnte aber auch sein, dass 
          der Berg seinen Namen von den Katterern hatte, die früher hier gesiedelt  
9 ausieht als ob eine Katze einen Buckel machen würde. Oder das der Ort Kattis  
     haben. 
10 gehörte   und haben den Katzenbuckel Katzenbuckel gennant. Nachdem 
                             in Waldkatzenbach große,  
11 wir das gehört haben, sind wir weitergegangen und haben eine sehr alte, gepflegte 
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           dreihundertfünfzig   Wir haben und um den Stamm der Linde   
         gestellt. Mit ausgestreckten Armen waren es    
        sieben Kinder. Wir haben geschätzt, dass der     
       Stamm einen Umfang von 7m hatte. In       
      Waldkatzenbach haben wir auch Häuser           
gesehen, die einen Sockel aus rotem            
Buntsandstein hatten. 
                      des 
12 Linde gesehen (Sie war 350 Jahre alt). Danach haben wir den Anfang vom 
     s         am Fuße des Berges  
               P            
12 Katzenbuckel gesehen. Wir haben dann eine pause gemacht. Dann sind wir  
           Uns Frau…, dass der 
13 weitergegan-gen. Und sind 1 km gelaufen. Dann hatt Frau … gesagt: Der  
        Ist. 
14 Katzenbuckel ist 626m hoch.  
Wir haben überlegt,    ist und wie hoch der Katzenbuckel über dem 
15 Aber wie hoch ist der Meresspiegel? Wir haben gesagt 0 meter vom Katzenbuckel. 
Meeresspiegel liegt.        Wir sind immer weiter 
16 Das war „richtig“ hat Frau… gesagt. 
den Berg hochgestiegen. Plötzlich    wir   Bald kamen wir auf  
17 Wir sind 3 kilometer gegangen und haben dann einen Turm gesehen. 
der Bergspitze an.  P 
18 Wir haben eine pause gemacht. 
       den Turm hinaufgestiegen  Von oben hatten wir eine schöne Aussicht  
                            über den Odenwald. 
        
      viel Wald gesehen, aber auch einen   
     Steinbruch, wo Buntstein abgebaut wird. 
19 Danach sind wir hochgegangen. Wir haben überall gekuckt. Dann hat Frau… 
             Weil niemand die Treppenstufen  
20 gefrakgt, ob jemand die Treppen gezählt hat. Jeder hat nein gesagt. Wir müssen 
gezählt hatte, haben wir sie beim Abstieg gezählt. Wir haben im Turm 89 Stufen gezählt. 
Nachdem Frau… uns noch etwas über die Entstehung des Katzenbuckels erzählt hatte, 
machten wir noch einmal eine Pause und ein Klassenfoto. 
 
21 dann die Stufen zählen. Es waren 89 Stufen hat jeder gesagt. Wir sind danach  
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                   gewandert. Wir sind an diesem Tag ungefähr 15 km   
     gewandert. 
22 wieder nach Strümpfelbrunn gegangen. Zum Abendessen gab es Brot, Brötchen,  
              und 
23 Wurst, Käse, Butter, Nudelsalat, Caprese (Mozarella mit Tomaten), Melonen. 
                  geschrieben und 
24 Um 19.00 Uhr haben wir das Tagebuch Lieder, Spiele im Schulsaal gespielt.  
 
25 Danach war Nachtruche im Bett.  
 
Weil einige im Zimmer 24 mit einem Deospray im Raum herum gesprüht hatten, konnten wir da 
keine Gute-Nacht-Geschichte hören. 
Um 21.00 Uhr gingen wir ins  Bett und schliefen gleich ein, weil wir alle sehr müde waren. 
    auf dem                       des              es 
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Tobias 
   28. September 2007 
 
   Renovierung des Wohnzimmers 
 
In den Ferien haben wir das Wohnzimmer renoviert. Ich heißt Tobias und wohne in… Es waren 
Sommerfer-ien. Als ich aus dem Bus ausstieg, freute ich mich auf den Urlaub. Ich kam Zuhause 
an.Thomas, mein Bruder sagte: Wir können nicht in den Urlaub, wir müssen das Wohnzimmer 
renovieren.“ Tobias sagte: „Der Opa und die  
                                     ä 
Oma kommen. Hallo Opa.“ Thomas sagte: „Hallo Oma.“ Zusammen reumten wir den Tiss Tisch, 
die Schrank Schränke, die Sofas, den Fernseher aus dem Wohnzimmer. Danach fragte der 
Tobias: „Übernachtest du bei uns?“ Oma antwortete: Ja ich Übernachte bei euch drei Tage 
lang.“ Wir haben die Wand tapeziert un rämen alles ein. Bald waren die drei Tage vorbei. Jetzt 
ist das Wohnzimmer schön. 
 
 
Tobias (Aufsatz Nr. 1, Konzept) 
         21. September 2007 
 
   Renovierung des Wohnzimmers 
 
In den Ferien l haben wir das Wohnzimmer renovirt. 
 
1 Ich heise Tobias und und wohne in … Jetzt ist Sommerferien.  
 
2 Es waren Sommerferien. Als ich vom Bus ausstieg freute ich mich auf den Urlaub.  
 
3 Ich kamm zuhause an. P Thomas mein Bruder sagte:“ Wir können n nicht in den  
                e         a   e 
4 Urlaub, wir müssen das Wohnzimmer  w renoviren. „ Tobias sägt:“ Der Opa und die  
 
5 Oma kommen. Hallo Opa! „ Thomas sagte: Hallo Oma.“ Ich habe dich so sehr  
   ä               n 
6 vermist. Zusamen reumten wo wir das der Tisch, der Schrank, die Schränke, die  
       n         ich 
7 Sofas, der Fernseher aus dem Wohnzimmer. A Danach fragte der Tobias:“  
       bei uns? 
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8 Übernachtest do du! Oma antwortet“Ja ich Übernachte bei xx euch drei Tage.“ 
 
             tapeziert      ä                           Bald 
Wir haben die Wand tapizirt und reumten alles ein. Danach waren die drei Tage vorbei. 
 
Zum Schluss gingen wi fahren wir führ ich zu einem Park. 
 
J Je Jetzt ist das Wohzimmer schön. 
 
 
Abschrift des Textes zur Einführung der Schreibkonferenz    
Tobias         
           21. September 2007 
 
Renovierung des Wohnzimmers 
 
              e 
In den Ferien haben wir das Wohnzimmer renowvirt. 
1 Ich heiße Tobias und wohne in …. Es waren Sommerferien. Als ich aus dem  Bus   
2 ausstieg, freute ich mich auf den Urlaub. Ich kam zuhause an. Thomas, mein  
3 Bruder sagte: „Wir können nicht in den Urlaub, wir müssen das Wohnzimmer 
4 renovieren.“ Tobias sagte: „Der Opa und die Oma kommen. Hallo Opa.“ Thomas  
5 sagte: „Hallo Oma.“ Zusammen räumen wir den Tisch, die Schränke, die Sofas, den  
           bei uns 
6 Fernseher aus dem Wohnzimmer. Danach fragte der Tobias: „Übernachtest du?“  
        lang 
7 Oma antwortete: „Ja, ich übernachte bei euch drei Tage.“ 
               ä       
Wir haben die Wand tepezierd t und reumten alles ein. Bald wanen waren die drei Tage vorbei. J Jetzt 
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Tobias 
                4. Oktober 2007 
 
   Aufs Aufst Aufsatz Nr. 2 
   Eine Wassergeschichte 
   Die Überraschung 
 
. Müde lag ich im Gras und hörte dem Gluckern des kleinen Baches neben mir zu. Meine 
Eltern saßen etwas weiter weg auf einer Bank im Schatten. Der lange Spaziergang in 
dieser Gluthitze hatte uns alle ermüdet. Plötzlich hörte ich eine leise, freundliche Stimme: 
„Du da im Gras! Komm zu mir ins Wasser!“ Ich glaubte meinen Ohren nicht zu trauen. 
Hatte da jemand mit mir gesprochen? Es war niemand zu sehen. Gerade wollte ich meine 
Eltern rufen, da hörte ich es wieder! Ich stand neugierig auf und ... 
lief zu meinen Eltern. Tobias sagte: „ Ich habe eine Stime gehört. Sie war da drüben beim Bach. 
Sabine, meine M M Meine Mutter sach sagte: „ Ich glaube dir kein Wort.“ Albrecht, mein 
Vater, sag sagte:“ Ich geh mit dir zum Bach und so schau nach.“ Neugierig gingen mein Vater 
und ich zum Bach. Wir haben keine Sime gehört. Dann hörte ich wieder die Stime Stimme. 
Die Si Stimme sagte: „geh alleine zum Meer. Dann siehst du mich.“ Ic Ic Ich l fuhr alleine zum 
Meer mit dem Zug zum Meer. Nachdem ist vom Zug ausstieg sah ich meinen freund Luis. Luis 
sagte: „ Die Stime die du gehört hast, habe ich auf einer CD augenomen.“ Wir spielten den 
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Tobias (Aufsatz Nr. 2, Konzept) 
                2 Oktobe 2007 
 
  Das Wassermonster  Die Überraschung 
   lief                  E      „              m 
1 lof zu meinen eltern. Danan Dann Tobias sagte:“ Ich habe einen Un eine Stime  
            “          ,                     ,         „ 
2 gehört. Sie war da drüben beim Bach. „ Sabine sag sagte: P meine Mutter sagte:“ Ich  
     “      
3 glaube dir kein Wort. „ 
                  ,                ,          „         s   
4 Albrecht mein Vater sagte:“Ich geh mit dir zum b Bach und Schau nach.“ Neugierig  
   gingen                m  
5 gang ich P mein Vater und ich zum Bach. Wir haben keine Stime geho gel gehört.  
              ging           m              m 
6 Sofort gang mein Vater zur Bank. Dann hörte ich wider die St Stime. Die Stime  
               G      siehst     Z 
7 sagte:“geh alleine zum Meer. Dann sist du mich. Ich fuhr alleine mit dem zuck zug  
     ausstieg         en        „ 
8 zum m Meer. Nachdem ich vom Zug sah ich mein Freund Luis. Luis sagte:“ Die  
         m     ,die                     ,           aufgenommen           t 
9 Stime v wo du gehört hast habe ich auf dem einer CD aufgenonn. Wir spielen den  
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Tobias 
          30. April 2008 
 
   Aufsatz Nr. 5 
 
Bericht vom Schullandheim 
  Donnerstag, den 24. April 2008 
                  Der letzte Abend 4 
 
Beim letzten Abendessen des Schullandheimes gab es Spaghetti 
mit Hadefleisch Hackfleischsoße und Salat. Zum Nachtisch gab es einen leckeren Eisbecher. 
Wahrend wir den Eisbeche aßen sagte die Frau… „Um neunzehn Uhr te treffen wir uns 
im Aufenh Aufenthaltsraum.“ Im Aufenthaltsraum machten wir zwei Runden mit einem Stein in 
der Hand. Bei der Ersten Runde w musten wir sagen, was wie uns jetzt geht. Bei der zweiten 
Runde mussten wir sagen, was uns am besten geffen hat. Anschließen war die Sigerehrung 
der Dorfrallye. Danach mussten wir uns fertig machen weil wir ein Lagerfeuer machen wollten. 
Das Lagerfeuer war von Frau… und Frau… in Kegelform aufgestellt worden, damit das Feuer 
dadurch mehr Feuer bekommt und besser brennen kann. Wir wollten Stockbrot machen. Wir 
bekamen alle einen Stock und musten Teig um den Stock wickeln. Als das Feuer 
heruntergebrannt war, und die Glut ganz heiß war, durften wir das Stockbrot backen. Alle 
haben das Stockbrot essbar gebacken; außer Jonas. Er wollte das Stockbrot 
unbedingt kohlenz kohlenschwarz backen. Dann kamen die Klassen von den …schule die eine 
Modenschau gemacht haben hatten und wollten auch eine Modenschau machen Stockbrot 
backen. Nachdem wir das zweite Stockbrot fertig gebacken haben hatten, Duschten wir uns und 
putzen die Zahne. Danach gab es eine Gute-Nacht-Geschichte vom Zauberer Oz. Sie war in 
Zimmer 24. Frau… los und die Geschichte vor. Aber dann war Nachtruhe und der Tag war zu 
ende. 
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Tobias (Aufsatz Nr. 5, Konzept) 
   Donnerstag, den 24. April 2008 
         D 
                                         der letzte Abend 
    Beim    l  
1 Am letzten Abendessen des Schulandheimes gab es Spaghetti mit Hackfleischsoße  
 
2 und Salat. Zum Nachtisch gab es einen leckeren Eisbecher.  
           wir den                  e     aßen        x                     neunzehn 
3 Während dem essen des Eisbächers sagte die Frau… :“ Um acht Uhr treffen wir uns 
         Aufenthaltsraum                   x  x  x       Im Aufenthaltsraum   
4 im Aufentalsraum. Nachdem die Zeit vorbei war trahfen wir uns im Aufentalsraum  
                    wir                   mit einem Stein in der Hand. 
                                                Bei der ersten         s                         es       j 
5 und machten zwei Runden die erste Runde musten wir sagen wie uns Jetzt geht. Bei  
          z                  s                                                             x  Anschließen war 
6 der Zweiten Runde musten wir sagen was und am besten geffallen hat.  
die Siegerehrung der Dorfrallye. 
                       s          weil wir ein  machen wollten               
7 Danach musten wir uns fertig machen wegen dem Lagerfeuer. Das Lagerfeuer  
     von Frau… und Frau…   l worden, damit 
8 war in Kegelform aufgestelt weil das Feuer dadurch mehr Luft bekommt und besser  
                * Wir wollten Stockbrot machen 
                                             x       s 
9 brennen kann. * Wir bekahmmen alle einen Stock und musten Teig um den Stock  
                   Als  heruntergebrannt war und die Glut ganz heiß war, 
10 wickeln. Wenn das Feuer nicht so sehr brannte durften wir das Stockbrot backen. 
      en         E 
11 Alle haben das Stockbrot essbar gebackt außer der Jonas. er wollte unbedinkgt das  
                   unbedingt       x                                   …schule die eine  
12 Stockbrot kohlenschwarz backen. Dann kahmen die Klassen von der Wodenschau 
Modenschau gemacht hatten 
            backen    Nachdem 
13 und wollten auch ein Stockbrot machen. Wenn wir das zweite Stockbrot fertig  
    tt            duschten wir uns               putzten die Zähne. 
14 gebacken haben musten wir uns Duschen und Zahne putzen. Danach gab es eine  
      G                                . s            u 
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15 gute-Nach-Geschichte sie war in Zimmer 24. Die Fra… las uns die Geschichte vor.  
               E       [                 x 
16 Aber dann war Nachtruhe und der Tag war zu ende. Der Tag hat gut geffallen weil  
       gebacken 
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Anhang 6: Analysen von Schülern einer Grundschule 
 
Analyse Erzählung (Schüler einer Regelschule)    
1. Sprachliche Richtigkeit 
1.1 Orthographie 
Stefan 
- Notwendige Markierung langer Vokale nicht immer vorhanden 
- Selten Umlaut-Punkte 
- Alphabetische Strategie bei schwierigen Wörtern bzw. Fremdwörtern verwendet 
- Sonst Überwindung der alphabetischen Strategie 
- Selten Verwendung von notwendiger Doppelkonsonanz 
 
Nico 
Überwindung der alphabetischen Strategie (bei <hüpfte> noch angewendet -> <hübfte>) 
Schwierigkeiten bei langem Vokal: <hollte> statt <holte>; <kammen> statt <kamen> 
Orthographieregel übergeneralisiert: Der Schwarze Mann (nach Artikel Großschreibung) 
 
Lars 
teilweise Groß- und Kleinschreibung nicht korrekt  
teilweise noch Verwenden der alphabetischen Strategie (dialektal geprägt) 
überwiegend orthographische Regeln verwendet 
langer Vokal nicht durch Dehnungs-h markiert, wo dies notwendig gewesen wäre 
 
Lisa 
- alphabetische Strategie überwunden, nur 1x dialektal verwendet 
- Schwierigkeiten mit Doppelkonsonanz und Markierung von kurzem Vokal  
 
Sarah 
- alphabetische Strategie häufig, Übergang zu orthographischer Strategie 
- Schwierigkeiten bei stimmhaften und stimmlosen Konsonanten (wann welche zu verwenden?) am 
Wortende 
- Schwierigkeiten bei langem Vokal (Markierung nicht oder zu viel), bei Doppelkonsonanz (oft zu häufig) 
- Groß- und Kleinschreibung nicht immer richtig 
 
Leonie 
- alphabetische Strategie überwunden 




 Konjugation: unregelmäßige Verben im Präteritum übergeneralisiert; im Präsens teilweise auch, 
dennoch teilweise unregelmäßige Verben korrekt gebildet, regelmäßige Formen richtig 
 Deklination: gut 
 Kasus: Nominativ, Akkusativ, Dativ 
 
Nico 
 Konjugation: überwiegend Übergeneralisierungen regelmäßiger Verben auf unregelmäßige; auch 
korrekte Verwendung unregelmäßiger Verbformen; auch Übergeneralisierung unregelmäßiger Verben 
auf eben diese; Auflösung zusammen gesetzter Verben, aber bei festnehmen, <fest> als Nomen 
 Deklination:  Nomen: Plural und Singular richtig; Adjektive: Übergeneralisierung: der Schwarze Mann, 
aber richtig dekliniert  
 Kasus: Akkusativ, Nominativ, Akk. statt Dativ; Nom. statt Akk.  
 
Lars 
 Konjugation: regelmäßige und unregelmäßige Verben korrekt (Übergeneralisierung <ruf> statt <rief>); 
Verwendung von Modelverben 
 Deklination:  Nomen und Adjektive korrekt 
 Kasus: Nominativ, Dativ, Akkusativ 
 
Lisa 
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 Konjugation gut 
 Deklination gut 




 Konjugation gut, teilweise Auflösung von Verben, die nicht aufgelöst werden müssen, z.B. auf gehört 
 Deklination: kein Zusammensetzen von zusammen gesetzten Nomen, sonst gut 
 Kasus: Nom., Akk., Dativ, Genitiv 
 
Leonie 
 Konjugation gut, nur 1x Übergeneralisierung: lies statt ließ 
 Deklination: gut 
 Kasus: Nom., Akk., Dativ 
 
1.3  Satzbau 
Stefan 





- Korrekter Satzbau 
- V2 
- Verwendung von Modelverb sollen 
- S-V-K (Subjekt-Verb-Kongruenz) 
 
Lars 
- Korrekter Satzbau 
- S-V-K 
- V2; V-End 
 
Lisa 
- Korrekter Satzbau 















- Nicht immer Verwendung von Satzschlusszeichen 




- nicht immer Verwendung von Satzschlusszeichen 
- Spatien vorhanden 
- Ausschließlich Punkte, keine Ausrufezeichen oder Fragezeichen  
 
Lars 
Punkte, Kommata, Fragezeichen, (selten: Punktauslassung) 
 
Lisa 
Satzschlusszeichen: Punkte, Kommata, Anführungszeichen 








Satzschlusszeichen: Punkte immer vorhanden, Anführungszeichen, Frage- und Ausrufezeichen 
 
2. Sprachliche Angemessenheit 
2.1 Wortwahl/ Wortschatz (Semantik) 
Stefan 
- angemessen, aber mit Umgangssprache 
- Adjektive genutzt, aber selten 
 
Nico 
- Überwiegend kein Nutzen von Adjektiven, um die Handlung auszuschmücken 
- Notwendiger Wortschatz vorhanden, wenn auch nicht komplex 
- hüpfte statt kletterte oder rannte/sprang 
 
Lars 
- nähere Beschreibungen (Nutzen von Adjektiven) 
- Nutzen von Wörtern zur Erzeugung von Spannung und Darstellung der zeitlichen Spanne 
- Wortwahl meist angemessen; 1x ‚Comicsprache’ bei Anruf 
 
Lisa 
- Verwendung von ausschmückenden Adjektiven 
- angemessene Wortwahl 
 
Sarah 






2.2 Erkennen der Funktionalität von konzeptioneller Mündlichkeit und konzeptioneller   
      Schriftlichkeit 
 
Stefan 
- eher konzeptionelle Mündlichkeit 
- dennoch Unterschied zu mündlichem Erzählen erkennbar 
 
Nico 
- konzeptionelle Schriftlichkeit, teilw. Wirkung, dass ein Nachfragen erwartet wird 
 
Lars 
- Tendenz zu konzeptioneller Mündlichkeit, aber auch konzeptionelle Schriftlichkeit 
- Eher schriftliches als mündliches Erzählen 
 
Lisa 
- eher konzeptionell schriftlich 
- Funktionalität erkannt 
- affektive Mittel genutzt 
 
Sarah 
- konzeptionell schriftlich 
- Funktionalität erkannt 
 
Leonie 
- konzeptionell schriftlich 
- Funktionalität erkannt 
 
2.3 Sprachstil 





a) Der Aufgabe angemessen formuliert:  
- Zum Teil Verwendung von Umgangssprache 
b) Syntax 
- Wenig komplexe Sätze 
- aber auch Satzgefüge mit HS-NS (auch durch Kommata getrennt) 
- Topikalisierung: Subjekt v.a., auch temporale adverbiale Bestimmung, ‚Dann’, ‚Als’ 
c) Figurenrede 
- Verwendung wörtlicher Rede, wörtlicher Gedanken 
-  Ich-Erzähler  
 
Nico 
a) Der Aufgabe angemessen formuliert 
- teilweise Umgangssprache;  
- feste Formel: Und dann war Ende gut alles gut. Das war ein Abenteuer. 
b) Syntax:  
- überwiegend einfache Sätze (ohne Trennung durch Punkt) 
-  auch Satzgefüge mit ‚und’ verbunden 
-  Topikalisierung: Subjekt (meist ‚ich’) außer bei fester Formel 
c) Figurenrede 
- eher keine direkte Figurenrede, sondern indirekte, welche als direkte gekennzeichnet wird 
- Ich-Erzähler  
 
Lars 
a) Der Aufgabe angemessen formuliert  
- gelegentlich Umgangssprache, sonst angemessen außer an der ‚Comic-Stelle’ 
b) Syntax 
- überwiegend einfache Sätze, Beginn von Komplexität 
- Topikalisierung: überwiegend Subjekt, auch adverbiale Bestimmungen, Konjunktionen, Adverbien 
c) Figurenrede 
- Verwendung wörtlicher Rede, wörtlicher Gedanken 
- Ich-Erzähler gemischt mit Er-Erzähler -> kein einheitlicher Erzählmodus 
 
Lisa 
a) Der Aufgabe angemessen formuliert  
- feste Formel: Das war ein Abenteuer 
b) Syntax 
- Satzgefüge: HS-NS überwiegend komplexerer Sätze 
- Topikalisierung: Subjekt-Verb, Verb-Subjekt, abv. Bestimmung, Satzverknüpfung 
c) Figurenrede 
- Verwendung wörtlicher Rede, wörtlicher Gedanken 
- Ich-Erzähler  
 
Sarah 
a) Der Aufgabe angemessen formuliert  
b) Syntax: 
- Komplexe Sätze, Satzgefüge (HS-NS) 
- Topikalisierung: S-V, Satzverknüpfungen 
c) Figurenrede 
- Verwendung wörtlicher Rede, wörtlicher Gedanken 
-  Verwendung indirekter Rede 
- Ich-Erzähler  
 
Leonie 
a) Der Aufgabe angemessen formuliert  
- Feste Formel: Alles im grünen Bereich 
b) Syntax 
- einfache Sätze 
- geringe Satzgefüge 
- Topikalisierung: Subjekt, Satzverknüpfungen, Dativobjekt 
c) Figurenrede 
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- Verwendung wörtlicher Rede, wörtlicher Gedanken 








- Thema, auf welches eingegangen werden sollte, wird nach kurzer Erwähnung nicht weiter beachtet: 
- es wird nicht näher auf das Klirren eingegangen und nicht aufgelöst, was mit der 
„zertrümmerten“ Fensterscheibe geschieht; Kinder wollten spielen, schlafen dann aber 
 
Nico 
- ohne Ausschmückung nur das für ihn Wichtigste dargestellt 
- keine Aufklärung, ob der Mann die Schreibe eingeschlagen hat 
 




3.2 Inhaltlich-sachliche Kompetenz 
Stefan 
- Klirren-> Fensterscheibe 
 
Nico 
- ein Klirren -> Weltwissen, dass eine Fensterscheibe klirren kann 
- Einbrecher -> Polizei anrufen; allerdings ohne zu fragen, ob der Bruder etwas gesehen hat 
 
Lars 
- Klirren -> Fensterscheibe 
- Verletzen -> Krankenwagen; Rotes Kreuz, aber Nummer 6464?? 
 
Lisa 
- Klirren -> Fensterscheibe, Eltern evtl. wütend 
 
Sarah 
- Klirren -> Vase, Ärger von Mutter evtl. 
 
Leonie 
- Klirren -> Fensterscheibe; Stift fallen gelassen -> Hausaufgaben; nicht ausreichend erklärt 
 
3.3 Umfang: Explizität/ Implizität 
Stefan 
- geringer Umfang 
 
Nico 
- sehr geringe Darstellung 
- teilweise zu geringer Umfang, um genau verstanden zu werden (kein Erklären, warum der Mann zum 
Garagentor läuft und ob er den Bruder los lässt, z.B.) 
 
Lars 
- ausgewogene Explizität und Implizität, nur nicht erklärt, warum die Eltern nicht ins Krankenhaus fahren 
 
Lisa 
- ausreichend mit Abschluss, eher beschreibend, keine Brüche 
 
Sarah 
- ausreichend, aber hätte ausführlicher sein können 
 
Leonie 
- zu geringe Explizität und Implizität -> warum und wie ist die Fensterscheibe schon vorher gerissen? 
Wie und warum hat der Bruder sie jetzt kaputt gemacht? 









- nicht das Offensichtlichste gewählt, dass der Bruder etwas kaputt gemacht hat, sondern ein 
Einbrecher 
- dennoch funktional erzählt 
 
Lars 
- Unfall, keine Maßregelung, sondern Krankenwagen gerufen 
 
Lisa 
- Suche nach Bruder, Bruder weg nachdem Besen geholt 
 
Sarah 
- Vase kaputt, neue schon gekauft 
 
Leonie 




4.1 Erkennen der Textfunktion 




- zwei Brüche, roter Faden nur teilweise erkennbar 
 
Nico: siehe 3.3: teilweise Sprünge, wodurch der rote Faden nicht gut erkennbar ist 
 
Lars 






- ja, aber nähere Erläuterung wäre für ein besseres Verständnis notwendig gewesen 
 
4.3 Kohäsion   
 
Stefan 
1x Absatz, Anführungszeichen, wiederholte Formen, Adverbien, Präpositionen, Satzverknüpfungen durch 
Konnektoren (und, aber, dann), Artikel, Pronomen (ich, er wir), Aktiv v.a., auch Passiv, Tempuskontinuität 




Konjunktionen, Relativwort, Präpositionen (evtl. übergeneralisiert: über statt auf); Satzverknüpfungen 
durch Konnektoren (und), Artikel (1x falsch), Personalpronomen (ich, er, sie (Plural)), Aktiv, 
Tempuskontinuität: Präteritum, Adressatenorientierung: eher gering, zu viele Auslassungen, keine 




Anführungszeichen im Nachhinein, Auslassungspunkte, Konjunktionen, Absätze, Adverbien, Präpositionen, 
Satzverknüpfungen (und), Artikel, Pronomen (Personalpronomen: er, ich, wir, sie/ Possessivpronomen: 
ihn/ Reflexivpronomen: ich für sie), v.a. Aktiv, auch Passiv, Tempuskontinuität vorhanden: Präteritum, 
Adressatenorientierung: klarer Handlungsverlauf mit Präsuppositionen, keine Überschrift 




Anführungszeichen, Konjunktion, Adverbien, Abtönungspartikel, Satzverknüpfungen durch Konnektoren 
(und, danach), Artikel, Pronomen. Aktiv v.a., Passiv, Ellipse/ Präsuppositionen, Tempuskontinuität 
(Präteritum), Adressatenorientierung gut; passende Überschrift 
 
Sarah 
Konjunktionen, Anführungszeichen, Relativwörter, Adverbien, Präpositionen, Satzverknüpfungen durch 
Konnektoren (da, doch, inzwischen, dann, etc.), Artikel, Pronomen (ich, er, sie, er, wir), Aktiv, Passiv, 




Anführungszeichen, Adverbien, Abtönungspartikel, Präpositionen, Satzverknüpfungen durch Konnektoren 
(aber 1x), Pronomen (ich, du, er, sie), Aktiv, Ellipse ohne Erschließbarkeit, Tempuskontinuität vorhanden: 
Präteritum; Adressatenorientierung: Überschrift hinweisend 
 
4.4 Orientierung an einem Textmuster 
Stefan 
- Hauptteil-Schluss (Schluss ohne Auflösung) 
 
Nico 
- Aufbau zum Hauptteil, abrupter Schluss 
 
Lars 
- Textmuster der Erzählung mit E-H-S 
- Evtl. auch an einem Comic orientiert 
 
Lisa 
- Hauptteil und Schluss vorhanden  
- mit Steigerung 
 
Sarah 
- Hauptteil und Schluss 
- keine Höhepunktsteigerung 
 
Leonie 







- keine zu erkennen 
 
Lars 
- Orthographie, Änderung des Satzbeginns 
 
Lisa 
- Syntaxänderung, Einschub, Orthographie, Streichungen 
 
Sarah 
- Syntaxänderung, Orthographie, Einfügungen, Streichungen 
 
Leonie 






Lisa: 3  




Analyse Bericht (Schüler einer Regelschule) 
 
1. Sprachliche Richtigkeit 
1.1 Orthographie 
Stefan 
- alphabetische Strategie überwunden 
- verwenden von Orthographieregeln -> übergeneralisiert mit anschließender Verbesserung -> nach 
Artikel groß: die Rote Ampel 
 
Nico 
- alphabetische Strategie überwunden 
- verwenden von Orthographieregeln 
 
Lars 
- alphabetische Strategie überwunden 
- verwenden von Orthographieregeln 
 
Lisa 
- alphabetische Strategie überwunden, einmal verwendet (<stürtzte>) 
- verwenden von Orthographieregeln 
 
Sarah 
- alphabetische Strategie überwunden 
- verwenden von Orthographieregeln, Übergeneralisierung bei langem Vokal 
 
Leonie 
- alphabetische Strategie überwunden 




 Konjugation: der Norm entsprechend 
 Deklination: der Norm entsprechend 
 Kasus: Nominativ; Nominativ für Akkusativ; Dativ; Akkusativ 
 
Nico 
 Konjugation: der Norm entsprechend 
 Deklination: der Norm entsprechend 
 Kasus: Nominativ; Akkusativ; Dativ 
 
Lars 
 Konjugation: der Norm entsprechend 
 Deklination: der Norm entsprechend 
 Kasus: Nominativ; Akkusativ; Dativ 
 
Lisa 
 Konjugation: der Norm entsprechend 
 Deklination: der Norm entsprechend 
 Kasus: Nominativ; Akkusativ; Dativ 
 
Sarah 
 Konjugation: der Norm entsprechend 
 Deklination: der Norm entsprechend 
 Kasus: Nominativ; Akkusativ; Dativ; Genitiv 
 
Leonie 
 Konjugation: der Norm entsprechend 
 Deklination: der Norm entsprechend 
 Kasus: Nominativ; Akkusativ; Dativ 
 
 




1.3  Satzbau 
Stefan 
- grammatikalisch korrekt 
- Subjekt-Verb-Kongruenz 
- V2, V-End 
 
Nico 
- grammatikalisch meist korrekt, einmal nicht  
- Subjekt-Verb-Kongruenz 
- V2, V-End 
 
Lars 
- grammatikalisch meist korrekt, einmal nicht  
- Subjekt-Verb-Kongruenz 
- V2, V-End 
 
Lisa 
- grammatikalisch korrekt  
- Subjekt-Verb-Kongruenz 
- V2, V-End 
 
1.4 Zeichensetzung 
Stefan, Nico, Lars, Lisa, Sarah, Leonie 






2. Sprachliche Angemessenheit 
 
2.1 Wortwahl/ Wortschatz (Semantik) 
Stefan, Nico, Lars, Lisa, Sarah, Leonie  
- angemessen; bei Leonie mit Ausschmückung und subjektiver Prägung 
 
2.2 Erkennen der Funktionalität von konzeptioneller Mündlichkeit und konzeptioneller  Schriftlichkeit 
 
Stefan 
- konzeptionell schriftlich, aber keine lineare Reihenfolge, sondern mit Sprüngen, was auf ein 
mündliches Berichten hinweist 
 
  Nico    
- konzeptionell schriftlich, aber keine lineare Reihenfolge, sondern mit Sprüngen, was auf ein 
mündliches Berichten hinweist 
 
Lars 
- konzeptionell schriftlich, aber manchmal keine lineare Reihenfolge, sondern mit Sprüngen, was auf ein 
mündliches Berichten hinweist 
 
Lisa 
- konzeptionell schriftlich, lineare Reihenfolge, eine Dopplung anhand der Reihenfolge 
 
Sarah 
- konzeptionell schriftlich, lineare Reihenfolge 
 
Leonie 
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a) Der Aufgabe angemessen formuliert 
b) Syntax: komplexe Sätze mit und-Verbindungen; Und-dann-Verbindungen häufig, Topikalisierung: 
temporale adverbiale Bestimmung, Akkusativobjekt, Subjekt 
c) Figurenrede: Fällt bei einem Unfall-Bericht weg 
 
Nico 
a) Der Aufgabe angemessen formuliert 
b) Syntax: komplexe Sätze mit und-Verbindungen; keine und-dann-Verbindungen; Topikalisierung: 
temporale adverbiale Bestimmung, Subjekt 
 
Lars 
a) Der Aufgabe angemessen formuliert 
b) Syntax: komplexe Sätze mit und-Verbindungen; keine und-dann-Verbindungen; Topikalisierung: 
temporale adverbiale Bestimmung, Subjekt 
 
Lisa 
a) Der Aufgabe angemessen formuliert 
b) Syntax: komplexe Sätze mit und-Verbindungen und Nebensätzen; Relativsätze mit Kommata getrennt; 
keine und-dann-Verbindungen; Sätze werden miteinander in Bezug gesetzt; Topikalisierung: temporale 
adverbiale Bestimmung, Subjekt 
 
Sarah 
a) Der Aufgabe angemessen formuliert 
b) Syntax: komplexe Sätze mit und-Verbindungen und Nebensätzen mit Kommata getrennt, 
eingeschobener Gliedsatz; keine und-dann-Verbindungen; Sätze werden miteinander in Bezug gesetzt; 
Topikalisierung: temporale adverbiale Bestimmung, Subjekt 
 
Leonie 
a) Der Aufgabe angemessen formuliert, teilweise zu viele affektive Markierungen 
b) Syntax: komplexe Sätze mit und-Verbindungen und Nebensätzen mit Kommate getrennt; keine und-
dann-Verbindungen; Sätze werden miteinander in Bezug gesetzt; Topikalisierung: temporale adverbiale 







- vorgegebene Stichworte in den Bericht integriert, Reihenfolge der Stichwörter eingehalten, keine 
Änderung vorgenommen, was evtl. für das besserer Verständnis sinnvoll gewesen wäre 
 
Nico 
- vorgegebene Stichworte in den Bericht integriert, teilweise nicht sinnvolle Abänderung der 
Reihenfolge 
- Zusammenhang nicht korrekt dargestellt 
 
Lars 
- vorgegebene Stichworte in den Bericht integriert, keine Abänderung der Reihenfolge, was zum Teil 
sinnvoll gewesen wäre 
 
Lisa 




- vorgegebene Stichworte in den Bericht integriert; vorgenommene Abänderung der Reihenfolge 
sinnvoll  
Leonie 
- vorgegebene Stichworte in den Bericht integriert; vorgenommene Abänderung der Reihenfolge 
sinnvoll  
 
3.2 Inhaltlich-sachliche Kompetenz 
Stefan, Lars, Lisa, Sarah, Leonie 
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- vorhanden  
- Lisa: evtl. ist ihr nicht klar, dass eine Gehirnerschütterung eine Verletzung ist 
 
Nico 
- nur teilweise vorhanden, Inhalt konnte nur in geringem Maße den Stichworten entnommen werden 
 
3.3 Umfang: Explizität/ Implizität 
Stefan, Lars 
- kurz dargestellt, ohne Ausschmückung, den Stichworten entlang geschrieben 
 
Nico 
- kurz dargestellt, ohne Ausschmückung 
 
Lisa, Sarah 
- kurz dargestellt, ohne Ausschmückung, sprachlich ausgestaltet 
 
Leonie 
- kurz dargestellt, affektive Markierungen zur Ausschmückung verwendet, sprachlich ausgestaltet 
 
3.4 Originalität 
Stefan, Lars, Sarah 
- keine Überschrift 
 
Nico, Lisa, Leonie 
- Überschrift passend 
 
4. Aufbau 
4.1 Erkennen der Textfunktion 
Stefan 
- berichtende Form eingehalten, aber nicht nur im Präteritum, auch im Perfekt 
 
Nico, Lars 
- berichtende Form eingehalten, Präteritum 
 
Lisa 
- berichtende Form eingehalten, aber nicht nur im Präteritum, einmal auch im Plusquamperfekt 
 
Sarah 








- eher eine Reihung als ein zusammenhängender Text 
- dennoch ein roter Faden erkennbar 
 
Nico 
- inhaltlich nicht kohärent 
- roter Faden dennoch erkennbar, wenn dieser auch nicht dem Inhalt entspricht 
 
Lars 
- eher eine Reihung als ein zusammenhängender Text 
- dennoch ein roter Faden erkennbar 
 
Lisa, Sarah, Leonie 
- Verbindung der einzelnen Sätze 
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4.3 Kohäsion   
Stefan 
Konjunktionen, Präpositionen, Satzverknüpfungen durch Konnektoren (und, dann, und dann), Artikel, Aktiv 
und Passiv, Tempuskontinuität nicht vorhanden: Präteritum und Perfekt, Adressatenorientierung: 
vorhanden, auch wenn die Reihenfolge abgeändert hätte werden können  
 
Nico 
Konjunktionen, Präposition, Satzverknüpfungen durch Konnektoren (und), Artikel, Aktiv, Passiv, 
Tempuskontinuität: Präteritum, Adressatenorientierung gering 
 
Lars 
Konjunktionen, Präposition, Satzverknüpfungen durch Konnektoren (und), Artikel, Aktiv, Passiv, Pronomen, 
Tempuskontinuität: Präteritum, Adressatenorientierung 
 
Lisa 
Konjunktionen, Präpositionen, Satzverknüpfungen durch Konnektoren (und, wo, außerdem), Artikel, Aktiv, 




Konjunktionen, Präposition, Satzverknüpfungen durch Konnektoren (und, dass), Artikel, Adverbien, Aktiv, 




Konjunktionen, Präposition, Satzverknüpfungen durch Konnektoren (und, wobei), Artikel, Adjektive, Aktiv, 
Passiv, Pronomen, Tempuskontinuität nur teilweise: Präteritum, Präsens, Adressatenorientierung 
 
4.4 Orientierung an einem Textmuster 
Stefan, Nico, Lars, Lisa, Sarah, Leonie 























Stefan, Nico: 3 
Lars: 3-4 
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Anhang 7: Texte der Grundschüler 
 
Nico                   Aufsatz Nr. 1 Fortsetzungsgeschichte 
           23.10.2007 
 
Thema 2 
    Der Schwarze Mann 
 
Vorgestern sollte ich auf meinen kleinen Bruder aufpassen, weil meine Eltern nicht da waren. 
Das ging zunächst auch ganz gut. Während ich in meinem Zimmer die Hausaufgaben machte, 
spielte er mit seinen Bauklötzen im Wohnzimmer. Plötzlich hörte ich ein Klirren….  
Ich wusste nicht was war und noch mal klirrte etwas, ich hatte Angst. Ich ging hinunter Zwei 
Fenster sind kaputt und mein Bruder ist weg. Ich ging hinaus von der Haustür ich sah nur einen 
Mann der über ein Garagendach hübfte bestimmt war er das ich packte meine Dachen und 
gingen den Mann hinterher. Und da war er. Der Schwarze Mann mit meinen Buder ich wusste 
was war ich hollte ein Stein und wurf ihn an ein Garagentor der rannte an das Garagentor. Ich 
versteckte mich und dann hollte ich meinen Bruder und rufte: „die Polizei ein sie sollen schnell 
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Lars           Aufsatz Nr. 1 Fortsetzungsgeschichte             23.10.2007 
  
 
Vorgestern sollte ich auf meinen kleinen Bruder aufpassen, weil meine Eltern nicht da waren. 
Das ging zunächst auch ganz gut. Während ich in meinem Zimmer die Hausaufgaben machte, 
spielte er mit seinen Bauklötzen im Wohnzimmer. Plötzlich hörte ich ein Klirren….  
Das war so laute, das dass ich es im ganzen Haus hörte. Ich rannte sofort zu meinem Bruder. 
Ich dachte Vielleicht ist im etwas passiert. Als ich unter war Ich war ganz unten im Wohnzimmer. 
Da sah ist es Mein Bruder lag neben der zerbrochenen Fensterscheibe. Er hatte sich verletzte. 
Sofort ruf ich den Krankenwagen. Ich wählte die Nummer …6464…Bieb…Bieb. Hallo hier ist 
das Rote Kreuz. Was kann ich für sie tun? Mein Bruder hat sich verletzt. Bitte kommen sie 
schnell. Wir sind schon unter-wegs. Sagte der Mann vom Roten Kreuz. Bei ihm klingelte die 
Haustür.  Markus       Er ging zur Tür und machte sie auf. Ah, da sind sie ja. Bitte 
kommen sie mal  Wer ist ihm? 
ins Wohnzimmer. Oho sagte einer der Männer.  
Der hat sich gans schön verletzt. Sagte einer der Männer. Wir müssen ihn mit ins Krankenhaus 
mitnehmen. Weil er kann doch nicht hier so rumliegen. Die Männer haben ihn eingeladen und 
fuhren gerade weg, als plötz-lich meine Eltern kamen. „Was ist den hier passiert?“ fragte die 
Mutter. Also, mein Bruder hatte sich an der Fensterscheibe verletzt und  
                            rief noch 
musste ins Krankenhaus. Erklärte er. Am späten Abend als wo ich schon im Bett war 
der Mann von Roten Kreuz an und 
rufte  
   sagte  
meinte: Er hat sich nur die die Haut aufgeschöft. Er muss 
nur noch zwei Tage im Krankenhaus bleiben. Informierte er die Mutter von dem Bruder. Das ist 
eine Erleichterung, Dachte die Mutter.  
 
Anführungszeichen wurden nach Aufforderung richtig gesetzt, einmal allerdings an keiner 
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Lars   Aufsatz Nr. 1 Fortsetzungsgeschichte 
 
Tehma 2.      Wo ist Tim? 
 
Vorgestern sollte ich auf meinen kleinen Bruder aufpassen, weil meine Eltern nicht da waren. 
Das ging zunächst ganz gut. Während ich in meinem Zimmer die Hausaufgaben machte, spielte 
er mit seinen Bauklötzen im Wohnzimmer. Plötzlich hörte ich ein Klirren,  
schnell rannte ich ins Wohnzimmer als ich dort war hat mein kleiner Bruder die Tarassentur 
zertrümert. Ich habe mit meinem kleinen Bruder geschumpfen, danach hat er geweint. Dann 
ging ich wider in mein Zimmer. Als ich endlich fertig war mit meinen Hausaufgaben, wollte ich 
mit meinem kleinen Bruder spielen. Ich habe im Wohnzimmer nachgeschaut aber da war er 
nicht ich ruf: „Tim wo bist du? Tim ich will mit dir spielen?“ Ich ging in den Garten, als ich im 
Garten war, fand ich Fußspurn ich fragte mich von wem warem die Fußspuren? Hir gibt es doch 
keine Räuber. Ich hab hinter der Tanne geschaut aber auch hinter der Rutsche und hinter den 
Mulltonnen geschaut wo g könnte er noch sein? Ich hab gerufen und gerufen. Ich hab noch 
ganz laut gerufen: „ Tim wo bist du!!!?“ 
M Neben unserem Haus fangt der Wald an vielleich ist er im Wald doch plötzlich raf eine Stime 
zurück das das ist ja Tims Stimme ich ging in Wald und holte ihn. Dann lauften wir langsam 
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Lisa                Aufsatz Nr. 1 Fortsetzungsgeschichte 
           23.10.2007 
Thema 2   Ein Tag mit spannender Tag mit meinem Bruder 
 
Ges Vorgestern sollte ich auf meinen kleinen Bruder aufpassen, weil meine Eltern nicht da 
waren. Das ging zunächst auch ganz gut. Während ich in meinem Zimmer die Hausaufgaben 
machte, spielte er mit seinen Bauklötzen im Wohnzimmer. Plötzlich hörte ich ein Klirren….  
Ich sprang auf und raste ins Wohnzimmer. In diesem Momente dachte ich hoffentlich nicht  
                         mit dem Bauklotz 
schlim-mes passiert. Doch er hat tatsächlich die Fensterscheibe eingeschlagen und mein 
Bruder saß stumm auf dem Boden. Ic Da holte ich tief Lust und donnerte los: „ Was hast du  
              ärger 
gemacht, wenn Mama und Papa das erfahren, bekomme ich wieder ergähr!“ Mein Bruder 
heulte sofort los. Danach g lief ich in die Küche um einen Besen zu holen. Als ich zurück kam, 
war mein Bruder verschwunden. Was sollte ich bloß machen? Ich zog meine Schuhe Ich rannte 
in sein Zimmer, doch er war nicht da. I Als nächstes zog ich Jacke und Schul Schuhe an und 
suchte im Garten auf der Schaukel saß er nicht, im Beet Blumenbeet war er nicht und in den 
Büschen war er auch nicht. Dan blieb nur noch der Schuben oder der dunkle Keller übrig. Ich 
schaute zu erst im Schuben nach dr und da hockte er mitten auf dem Boden saß mein Bruder. 
In dem Momet hörte ich in ein Auto vorfahren. Ich sagte zu meinen Bruder: „ A Mama und Papa 
sind da. komm wir gehen zu ihnen!“ Da rannten ich und mein Bruder raus zu ihnen und 
drückten sie. Da Danach erzählte ich ihnen die Geschichte. Sie waren auch nicht bösse wegen 
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Sarah               Aufsatz Nr. 1 Fortsetzungsgeschichte 




    Glück im Unglück 
 
Vorgestern sollte ich auf meinen kleinen Bruder aufpassen, weil meine Eltern nicht da waren. 
Das ging zunächst auch ganz gut. Während in mein Zimmer die Hausaufgaben machte, spielte 
er i mit seinen Bauklötzchen im Wohnzimmer. Plötzlich hörte ich ein Klirren…. 
Ich Erschrag so sehr, dass mir das Herz fast in die Hose rutschte. Schnell rannte ich zu 
Jakob, c so hieß mein Bruder nämlich, der gerade Mutters […]wen lieblings Vase spielte. Ich 
schrie voller Wut: „ Was hast du gemacht? Das ist Muttis lieblinsg Vase.“ Mein Bruder fing an zu 
weinen. Was sollte ich blos tun? Da hatte ich eine Idee. Schn Ich fegte die  
           v                  nahm       
scharfkanntiegen Glassplitter ein, dass sich niemand ferletzte. Dann sagte ich zu meinem  
                  und setzte  h   
Bruder auf den Arm, und trug ihn hoch in mein Zimmer legte in aufs Bett. Dann sagte ich: „ Bitte 
mach das nicht nach einmal !!!“ Inzwischen hatte Jakolb auf gehört zu weinen. Ein  
      e     n 
kleinlautes: „Ja“ Ertömte aus Jakobs Mund. Plötzlich klingelte das Telepfon. Wütend ging ich 
rann. Es war meine Mutter. Oh nein, dachte ich in gedankten versunken. Doch sie fragte nur 
wies uns geht. „Gut!“ sagte ich. Meine Mama sagte ihr könnt die Vase schohn mal mit Wasser 
auffüllen, denn wir ich habe hüpsche Blummen gekauft. Da rutschte es aus mir herraus das 
Jakop die Vase kapputt gemacht hat. Meine Mama sagte * nicht so schlimm seie ich *1 habe so 
wie so eine neue Vase kauft, weil die alte schohn ein Loch unten in der Mitte hatte. Als meine 
Mutter Zuhause war, Asen wir zu Abend und gingen ins Bett. Am nächsten Morgen war wieder 
alles wie Immer. 
 
* dass es 
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Leonie    Aufsatz Nr. 1 Fortsetzungsgeschichte 
           23.10.2007 
 
Thema 2 
            Die kaputte Scheibe 
 
Vorgestern sollte ich auf meinen kleinen Bruder aufpassen, weil meine Eltern nicht da waren. 
Das ging zunächst auch ganz gut. Während ich in meinem Zimmer die Hausaufgaben machte, 
spielte er mit seinen Bauklötzen im Wohnzimmer. Plötzlich hörte ich ein Klirren….  
               Wohnzimmer    
                Kinderzimmer  
Vor lauter schreck lies ich meinen Stift fallen. Ich lief ins Wohnzimmer und sah mich um, aber 
mein Bruder spielte immer noch friedlich mit seinen Bauklötzen. Ich fragte ihn: „ Hast du das 
auch gehört?“ „Ja, hab ich!“ antwortete mein Bruder. „Das ist ja komisch.“ sagte ich.  Doch 
plötzlich sah ich das Fenster der Nachbarn. Es war kaputt. Aber ich wusste, dass es Gestern 
auch schon gerissen war. Was konnte das nur gewesen sein? „Robin, warst du das?“ fragte ich 
meinen Bruder. „Ja.“ antwortete er verlegen. Ich war entsetzt. „Warum hast du das gemacht? 
Jetzt bekomme ich bestimmt A ärger von Mama und Papa!“ schimpfte ich. Aber als die Eltern 
wieder kamen und Robin alles erzählt hatte, waren sie gar nicht so böse wie ich dachte. Sie 
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Stefan    Aufgabe 2 (Bericht)   
 
Am Montag nach Schulschluss gegen 13 Uhr ist eine 11 jährige Radfahrerin die Markstraße 
über die Ro rote Ampel gefahren. Und dann mo noch über die Rathausstraße, dann gab es eim 
ein Zusammenstoß mit einem I 
Personenwagen. Die 11 jährige Radfahrerin stürzte und ein junger Autofahrer bekam ein  
                       verletzte sich 
Schock. Die Radfahrerin hatte kein hel Helm auf und bekam eine Gehirnerschütterung. Der 




Nico    Aufsatz Nr. 5 – Einen Bericht schreiben 
    Radfahrerin hatte Glück 
 
Am Montag gegen 13.00 Uhr nach Schulschluss in der Markstraße für die 11-jährige 
Radfahrerin über die rote Ampel und hatte keinen Helm auf. Sie fuhr zu über die Rathausstraße 
und bemerkte nicht den W Personenwagen und stieß zusammen. Die Radfahrerin stürzte und 
kam mit einem Schock nicht ganz dazu sie verletzte sich sich. Der junge Autofahrer hatte eine 
Gehirnerschütterung. Der Sachschaden entspricht 700€. Der junge Autofahrer musste mit dem 




Lars     Nr. 2 
 
Am Montag nach Schulschluss um 13 Uhr hat eine 11 jährige Fahrradfahrerin in der Markstraße 
die rote Ampel über Rathausstraße übersehen und stieß mit einem Personenwagen zusammen 
und xxxx stürzte. Der junge Autofahrer bekam einen Schock. Die Radfahrerin hatte keinen 
Helm auf und bekam eine Gehirner-schütterung. Sie hatte sich verletzt. Der Sach-schaden 
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Lisa    Aufsatz Nr. 5            Nr.2 
 
  11-jährige Radfahrerin brachtet die rote Ampel nicht 
 
Am letzten Montag nach Schulschluss um 13 Uhr fuhr eine 11-jährige Radfahrerin in der  
                     wo     war 
Marktstraße war eine rote Ampel, die sie nicht beachtete. Sie fuhr über die Rathausstraße  
und 
hatte einen Zusammenstoß mit einem Personenwagen. Die Radfahrerin stürtzte. Der junge 
Autofahrer erlitt einen Schock. Die Radfahrerin hatte keinen Helm auf und hatte eine 
Gehirnerschütterung. Außerdem hatte sich die Radfahrerin verletzt. Das stellte mann ihm 
Kranken-haus fest, wo sie nach ein dem Unfall mit dem Krankenwagen hingebracht wurde. Der 
Sachschaden beträgt 700€. 
 
 
Sarah      Aufgabe 2: 
 
Am Montag, nach Schulschluss, um 13:00 Uhr fuhr eine 11-jährige Radfahrerin in der 
Markstraße trotz der roten Ampel über die Rahthausstraße. Sie stieß mit einem 
Personenwagen zusammen und stürtzte. Der junge Autofahrer hatte einen Schock. Die 11-
jährige Schülerin trug keinen Helm und hatte eine Gehirnerschütterung. Sie musste mit dem 
Krankenwagen ins Krankenhaus gebracht werden. Die Folgen des Unfalls sind, dass die 
Radfahrerin sich V
 
 verletzt hatte und der Sachschaden etwa 700 € beträgt. 
 
 
Leonie     Nr.2 
   Zusammenprall mit Auto 
 
Am Montag nach Schulschluß um 13 Uhr in der Markstraße übersah eine 11-jährige 
Radfahrerin die rote Ampel. Über die Rathausstraße stieß die 11-jährige mit einem 
Personenwagen zusammen. Sie stürzte auf das Auto wobei der junge Autofahrer einen riesigen 
Schock bekam. Die Radfahrerin hatte keinen Helm auf und musste wegen einer schlimmen 
Verletzung von einem Krankenwagen ins Krankenhaus gebracht werden. Dort stellte man eine 
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